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1 Problemfelt 
Dette er et aktionsforskningsinspireret projekt om en gruppe støttepædagogers arbejde 
og faglige forandringspotentialer.  
Projektet er opstået på baggrund af en interesse for den kritisk-utopiske 
aktionsforsknings muligheder og begrænsninger. Vi var i første omgang interesserede i, 
hvordan aktionsforskning kan bruges til at skabe forandringsprocesser, hvilke former for 
forandring, den understøtter og hvordan det adskiller sig fra diverse former for 
projektkonsulentarbejde.  
Vi så en mulighed for at undersøge det ved at koble os på et samarbejde, som en 
forskergruppe på Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning på Roskilde Universitet 
netop havde indledt med en kommunal forvaltning. I forvaltningen har man gennemført 
en sammenlægning af to geografiske områder. Ledelsen for den fusionerede enhed 
ønskede, at forskergruppen skulle stå for en proces med det formål at understøtte 
fusionen for de fem faggrupper i den nye enhed. Forskergruppen gik ind i samarbejdet 
på den præmis, at udviklingsforløbet satte fokus på faggruppernes konkrete arbejde og 
faglighed, ikke fusionen.  
Samarbejdet var inspireret af den kritisk-utopiske aktionsforskning, der er en 
videnskabelig forskningstradition med en ambition om at skabe viden gennem forandring af 
verden (Nielsen og Nielsen 2009:176). Det vil i dette tilfælde betyde en ambition om at 
skabe rammerne for at faggrupperne på demokratisk vis kan kvalificere deres arbejde og 
faglighed med udgangspunkt i en gennemarbejdning og kritisk refleksion over 
hverdagserfaringerne fra arbejdet. Processen skal ifølge den kritiks-utopiske 
aktionsforskning ske i et aktivt samspil mellem forskeren og de mennesker, som 
forskningen inddrager, men samtidig perspektivere de lokale spørgsmål til almene 
samfundsmæssige problemstillinger (ibid:155f). 
Det er vores opfattelse, at ønsket om at fokusere på indholdet i arbejdet er udsprunget af 
en antagelse om, at der i løbet af de sidste årtier er sket en ændring i velfærdsarbejdet i 
den offentlige sektor. Arbejdslivsforskeren Janne Gleerup (2009:115ff) peger bl.a. på, at 
der sker en forskydning fra, at arbejdets kvalitative karakter er bestemmende for dets 
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organisering, hen mod et stadigt større fokus på at tilpasse arbejdets mening til 
økonomiske logikker1. 
Vores projekt tog en drejning i forbindelse med det første møde med støttepædagogerne, 
som er den af de fem faggrupper i samarbejdsprojektet som dette projekt fokuserer på. 
Mødet fandt sted i forbindelse med en kritisk-utopisk inspireret ’værkstedsdag’, hvor vi 
assisterede den forsker, der faciliterede værkstedet. I værkstedet så vi noget, der vækkede 
vores nysgerrighed og undren: Vi fornemmede, at det som støttepædagogerne mente, var 
formålet med deres arbejde ikke stemte helt overens med det, de oplevede, at de brugte 
deres daglige arbejdstimer på. I denne modsætning så vi muligheder for åbninger mod en 
forståelse af, hvad der lå til grund for deres kritikker af arbejdet. 
Hvad der var startet som en teoretisk ambition om at undersøge præmisserne for 
aktionsforskningen udviklede sig hurtigt til en interesse for støttepædagogernes faglighed 
og konkrete arbejde i dagligdagen. Dvs. i højere grad at involvere os i konteksten for og 
indholdet af den specifikke forandringsproces, der var i gang med at spire for øjnene af 
os. Vi oplevede så at sige på egen krop det, som den kritisk-utopiske aktionsforskning 
opfatter som et videnskabeligt præmis; at forskeren ligesom alle andre mennesker bliver 
engageret i mødet med verden. 
Ønsket om at lære mere om støttepædagogernes arbejde og faglighed for at kunne åbne 
op for forandringspotentialer, udsprang ikke kun af en ny personlig interesse. Også et 
større indblik i den kritisk-utopiske aktionsforskning som videnskabsteori formede 
orienteringen mod støttepædagogernes hverdagsliv.  
Vores ambition med projektet er derfor ikke at præsentere og diskutere teoretiske ideer 
om, hvad den kritisk-utopiske aktionsforskning kan, men derimod at analysere, hvad den 
kan indenfor et specifikt genstandsfelt. Det vil sige, at vi vil forfølge spørgsmålene: Hvad er på 
spil i støttepædagogernes dagligdag? Hvordan kan nogle faglige forandringspotentialer 
udfolde sig? Og hvordan kan det forstås i forhold til de samfundsmæssige 
sammenhænge, som det indgår i?  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Gleerup (2009:114ff) peger på, at den offentlige moderniseringsproces har været (og er) formet af et 
kludetæppe af forskellige styrings- og forandringslogikker, men at især koncepter som Human Ressource 
Management og New Public Management er dominerende inspirationskilder. Selvom Human Ressource 
Management fokuserer på de ’bløde’ sider af organisationsudviklingen, mens New Public Management 
mere orienterer sig mod økonomistyring, anser hun dem for tilsammen at være drivkræfterne i et fokus på 
produktivitet og vareliggørelse i den offentlige sektor. Gleerup (2009:115ff) mener, at dette perspektiv går 
hånd i hånd med en nedskærings- og effektiviseringsdagsorden, der blandt andet resulterer i, at fusioner er 
blevet et hverdagssyn i den offentlige sektor. 
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Det må forstås på baggrund af projektets genstandsfelter: Før det første 
støttepædagogerne og deres konkrete arbejde og faglighed som det udfolder sig indenfor 
daginstitutionsområdet i kommunen. For det andet det faglige udviklingsforløb, altså det 
rum, som blev skabt i samarbejde mellem støttepædagogerne, forskergruppen og 
sidenhen os. De to genstandsfelter har et krydsfelt, hvor de rækker ind over hinanden, 
men også dele, hvor de adskiller sig fra hinanden.  
1.1 Problemformulering 
Det særlige vi således ønsker at sætte fokus på relaterer sig til forholdet mellem 
støttepædagogernes faglighed og arbejde gennem det aktionsforskningsinspirerede faglige 
udviklingsforløb. Vores indgang til det går gennem en todelt problemformulering:  
• Hvordan ser støttepædagogernes arbejde og faglighed ud?  
• Hvordan kan det aktionsforskningsinspirerede forløb påvirke fagligheden?  
Med det første spørgsmål retter vores erkendelsesinteresse sig mod støttepædagogernes 
arbejde og faglighed. Interessen for arbejdet er medieret af en erkendelse af, at det konkrete 
arbejde i dagligdagen kan åbne for et blik for den faglighed, som de trækker på i, men 
som også rummer et overskud i forhold til, arbejdet: Hvad erfarer støttepædagogerne 
som vanskeligt og hvad fremstår som vigtigt for dem i deres daglige arbejde og 
udviklingen heraf? Hvad oplever de som deres berettigelse og hvordan ønsker de at 
udfylde arbejdsopgaven? Blikket herpå er formet af de særlige rum, som danner 
grundlaget for vores empiriproduktion – med deres særlig betydning for, hvad vi kan sige 
om støttepædagogernes arbejde – bl.a. fordi aktiviteterne i høj grad giver indblik i 
støttepædagogernes (fælles) refleksioner over egen praksis samt små åbninger til viden 
om det potentielle i arbejdet.   
Andet spørgsmål retter sig mod det særlige ved at lave et udviklingsarbejde med 
støttepædagogerne, der er inspireret af kritisk-utopisk aktionsforskning. Her undersøger 
vi, hvordan orienteringen mod det kritiske og utopiske gennem forløbet bidrog til at 
påvirke støttepædagogernes faglighed. Hvilke faglige forandringer resulterede forløbet i? 
Og hvilke myndiggørende perspektiver kan det ses som ansatser til?  
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2 Projektets analytiske ramme 
Vi vil i dette kapitel introducere til projektets analytiske ramme: Videnskabsteori, teori og 
forløbsbeskrivelse. Den analytiske ramme udgør tilsammen de greb, som vi anvender til 
analytisk at ’åbne’ empirien.  
2.1 Kritisk-utopisk aktionsforskning som videnskabsteoretisk og 
teoretisk ramme 
Ifølge den kritisk-utopiske aktionsforskning er det et ontologisk vilkår at subjektet aktivt 
skaber sig selv både socialt og i en praktisk involvering i verden. Det er udgangspunktet 
for aktionsforskningens orientering mod praksis og handling. Den aktive selvskabelse 
sker dog ikke på frie betingelser, men påvirkes af ydre rammer, der fastlåser mennesker i 
et dilemma mellem at skulle tilpasse sig hverdagslivets magtforhold og samtidig at have 
lyst til at agere som skabende subjekt og indgå i frie sociale relationer. 
Aktionsforskningen betragter det som sin rolle, at arbejde for at løsne op for de 
handlingsblokeringer, ambivalenser og umyndiggørelse, som det medfører. 
Myndiggørelse er således et centralt perspektiv i den eksplicit normative kritik-utopiske 
aktionsforskning. Mulighederne for denne myndiggørelse af mennesket findes i 
handlinger og konkret praksis. De må skabes på baggrund af en kritisk erfaringsudvikling 
og udgør på den måde en modpol til samfundets reificerede (stivnede) strukturer 
(Nielsen 2005:525ff). 
Den kritisk-utopiske aktionsforskning henter inspiration i Theodor W. Adorno og Max 
Horkheimers kritiske teori, der arbejder med spændingen mellem kritik og utopi. I denne 
forståelse skal forskning orientere sig mod, hvordan vi ønsker verden skal være. Bag 
kritiske teorier om fænomener eller koncepter om det som er, kan der ifølge de kritisk 
utopiske aktionsforskere Birger Steen Nielsen og Kurt Aagaard Nielsen (2006a:77f) altid 
spores hvad Adorno kalder en ’utopisk andethed’, der er nødvendig for at skabe kritisk 
viden.  
2.1.1 Sandheds- og erkendelseskriterier 
Aktionsforskningens epistemologi er overvejende deltagerorienteret (Nielsen 2005:524). 
Heri ligger et normativt ønske om at gøre samfundet til et ansvarligt fællesskab – et 
ønske der føres ind i selve forskningsprocessen. Aktionsforskningen foretages ud fra et 
princip om at være en demokratisk videnskab (Nielsen og Nielsen 2005:168). 
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Princippet relaterer sig tæt til aktionsforskningen idé om, hvad både viden og forskerens 
rolle er. I forlængelse af forskningsprocessens normative element nedbrydes det klassiske 
forskerideal, om forskeren, den der producer den ’bedste’ og ’højeste’ form for viden 
(Nielsen 2005:522). I stedet for en observerende rolle, engagerer forskeren sig praktisk og 
forandringsorienteret for at kunne erkende den sociale virkelighed, der altid er ufærdig og 
genstand for forandring (ibid:526f). Dette tydeliggør aktionsforskningens position i 
forhold til positivismen, som den oprindeligt blev udviklet i opposition til. Både i forhold 
til grundlæggende antagelser om videnskabelse og i forhold til forskerens rolle bryder 
aktionsforskningen med positivismen. Hos positivismen udgør forskningens og 
forskerens påvirkning af forskningsfeltet et validitetsproblem, men den for 
aktionsforskningen er uundgåelig og produktiv (Nielsen og Nielsen 2006a:69). Det 
begrundes i aktionsforskningen også med den ontologiske præmis, at mennesket 
grundlæggende er engageret i sit liv. Det gælder også forskeren og dennes relation til 
deltagerne. Interaktive relationer mellem mennesker indeholder altid et element af 
engagement. At forsøge at etablere neutralitet eller uafhængighed som forsker, kan aldrig 
lykkes. Det er direkte uproduktivt, fordi det er, at skabe falske rammer for den sociale 
virkelighed (ibid:70).  
Kritisk-utopisk aktionsforsknings sandheds- og erkendelseskriterier er bundet til 
praktiske forandring og muligheder for forandring. Derfor må vidensudvikling og 
erkendelsesprocesser ske i praksis i en løbende dialog mellem forskere og deltagere 
(Nielsen 2005:526). Handlingen er både en normativ ”forpligtelse for forskning”, og en 
”en vej til erkendelser”, man ikke ville kunne komme frem til med traditionelle 
forskningsmetoder (Nielsen og Nielsen 2009:176, forfatternes kursivering). Forskerens 
tætte dialogbaserede involvering i praksis gør aktionsforskningens vidensdannelse til en 
meget kontekstafhængig viden (Nielsen 2005:518f). Som vi vender tilbage til betyder det 
ikke, at viden kun er lokal. Samfundsmæssig almengørelse er centralt i kritik utopisk-
aktionsforsknings videnskabelse.  
2.1.2 Kritisk-utopisk aktionsforskning på det videnskabsteoretiske landkort 
Som nævnt blev aktionsforskningen oprindeligt udviklet som et brud med positivismen 
(Nielsen og Nielsen 2006a:68f). Men opgøret med positivismen er ikke kun af historisk 
relevans. I store dele af samfundsforskningen trækker forskere (bevidst eller ubevidst) på 
det naturvidenskabelige paradigme. Den omfattende evidensbaserede forskning i 
samfundsvidenskaberne, ikke mindst i pædagogikken, er et eksempel herpå (Tofteng og 
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Husted 2012a:362f). Det er i dette perspektiv at også kritisk utopisk-aktionsforskning 
skal forstås som et alternativ til positivismen. 
Samtidig har (videnskabs)teori i det samfundsvidenskabelige felt udviklet sig markant, 
siden aktionsforskningens fremkomst. Således mødes aktionsforskningen i dag ikke blot 
af positivismens kritik, men også af en række andre, bl.a. poststrukturalistiske kritikker, 
der i sit grundlag er helt anderledes, men ikke mindre relevante for aktionsforskningen at 
forholde sig til.  
En af poststrukturalismens grundlæggende kritikker vil være, at aktionsforskningen lader 
kategorier stivne i normative dikotomier som fx frihed vs. magt (Peters og Burbules 
2004:24). Poststrukturalismen anser magt for at være allestedsnærværende og produktivt: 
Det er gennem magten vi subjektiveres og dermed skabes som individer, og det er 
kampene om magt og viden, der driver samfundet fremad (Popkewitz og Brennan 
1998:18). Det er i denne optik videnskabens rolle at afdække magten, ikke normativt 
forsøge at omforme eller eliminere den. 
2.2 Centrale begreber fra aktionsforskningen  
Ovenstående åbner for nogle af de kritikker, aktionsforskningen møder. Vi vil her 
udfolde to centrale teoretiske begreber i kritisk-utopisk aktionsforskning, som vil stå 
centralt i vores anvendelse af den kritisk-utopiske aktionsforskning som analyseværktøj: 
Myndiggørelse og forandring. For at skærpe forståelsen af begreberne, samt for teoretisk 
at åbne for diskussioner af begrebernes antagelser, finder vi det produktivt at sætte 
kritikker af kritik-utopisk aktionsforskning i spil, når de præsenteres. For at diskussionen 
ikke ender i en blindgyde om, hvorvidt forskning må være normativ eller ej, trækker vi 
kritikker, der kommer fra anden aktionsforskning og således rummer præmissen om 
forandring. Samtidig arbejder de på forskellig vis med poststrukturalistiske magtbegreber 
inden for en aktionsforskningsramme: Marianne Kristensen og Jørgen Bloch-Poulsen, 
der beskriver sig selv som en del af aktionsforskningens dialogtradition2 og Agnete 
Neidel, der i sin ph.d. arbejder med en kombination af kritisk-utopisk aktionsforskning 
og poststrukturalisme3. Begge stiller de nogle af de spørgsmål til kritisk-utopisk 
aktionsforsknings forståelse af ‘myndiggørelse’ og ‘forandring’, som projektets empiri 
åbner for.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Kristensen og Bloch-Poulsen (2011a:3) er i deres definition af magtbegrebet inspireret af 
poststrukturalister som Foucault og Göhler.  
3 Neidels (2011) poststrukturalistiske inspirationer kommer især fra Patti Lather, Bronwyn Davies og Karen 
Barad, der tilhører de senere interaktionistisk inspirerede poststrukturalistiske traditioner.	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2.2.1 Myndiggørelse 
Som nævnt handler myndiggørelse i kritisk-utopisk aktionsforskning om at overkomme 
den tingsliggørelse eller fremmedgjorthed, som mennesker ofte er underlagt og udgør på 
den måde en modpol til samfundets reificerede strukturer. 
Reifikationsbegrebet betyder tingsliggørelse af menneskeskabte fænomener og 
sammenhænge. Heri ligger, at disse sociale fænomener fremstår som stivnede og 
ubevægelige, således at mennesker ser dem som en strukturel betingelse; en objektiv ydre 
realitet, det ikke er muligt at rokke ved. Tingsliggørelsen forekommer ikke bare på 
makroniveau, men også i hverdagslivets sociale sammenhænge (Tofteng og Husted 
2012a:372).  
For at gøre op med de reificerede strukturer, er det ifølge aktionsforskningen nødvendigt 
at skabe frirum fra hverdagen, hvor der gør sig nogle andre end hverdagens 
opfordringsstrukturer gældende. Ved hjælp af særlige spilleregler, og dermed andre 
opfordringsstrukturer, kan deltagerne for en stund sætte parentes om de reificerede 
strukturer, og forsøge at løsrive sig fra dem (Nielsen og Nielsen 2009:158).  
Spillereglerne er ifølge Kristensen og Bloch-Poulsen (2011a:17) naive. Poststrukturalistisk 
inspireret forstår de ”magt ikke blot som besiddelse eller relation, men også som alle de 
mekanismer, der bidrager til at udvide eller begrænse handlerummet” (ibid:3). Rummet 
og spillereglerne er således i sig selv en magtmekanisme, der potentielt begrænser og 
udgrænser alternative synspunkter i det kritisk-utopiske arbejde med at formulere 
utopiske ønsker til en fælles fremtid. De mener, at vi aldrig kan sætte os ud over disse 
magtmekanismer; højst kan vi bestræbe os på at gøre magtrelationer og -mekanismer 
transparente (ibid:18).  
Men blotlæggelsen af magtmekanismer gennem dialog i sig selv, er i et kritisk-utopisk 
perspektiv ikke frigørende, eller myndiggørende. Her er forståelsen at  
”Myndig bliver man først, hvis man er substantielt medbestemmende i forhold til 
væsentlige fælles livsanliggender, men det vil også sige: i relation til de forhold, der er 
grundlaget for ens hverdagsliv” (Nielsen og Nielsen 2007:22).  
I denne optik må myndiggørelse således tage udgangspunkt i en (kritisk) orientering mod 
hverdagslivet, hvis logikker handler om at skabe sammenhæng – i modsætning til 
ensidige institutions- og forvaltningslogikker (ibid:21f). Men for at åbne for brud med 
politiske og forvaltningsmæssige logikker, som er vævet ind i ens hverdagsliv, må der 
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samtidig skabes fri afstand til det (ibid:35). Det er et sådant rum, hvor man arbejder 
erfaringsbaseret, men samtidig søger at skabe fri afstand til hverdagslivet, kritisk utopisk 
aktionsforskning bestræber sig på at lave – selvom det ikke er ligetil. Der kan opstå 
massere problemer og dilemmaer. Men vejen til myndiggørelse går gennem en kritisk 
fælles gennemarbejdelse af de meninger og synspunkter, vi har dannet os på baggrund af 
vidtgående umyndiggjorte hverdagslivsbetingelser, og af spændinger og ambivalenser vi 
oplever i hverdagen. At beskæftige sig med hvordan man i fællesskab kunne forestille sig 
at forme alternative, mere demokratiske fremtidsudkast, er bestemt ikke en nem øvelse 
(ibid:22f). Institutionelle logikker fremstår ofte som en så massiv objektivitet, at den ikke 
er eller synes at være til at bringe i bevægelse. Derfor må frigørelse ikke alene forstås som 
fri afstand til samfundsmæssige problemkonstellationer eller forvaltningsmæssige 
logikker. Frigørelse også være, gennem kritisk bevidsthedsskabelse, at udvide ens 
potentielle manøvrerum, ens indre spillerum, i forhold til hvad der fremstår som en 
strukturelle betingelse (ibid:28). 
Det er på den baggrund det skal forstås, når Nielsen og Nielsen, til det 
poststrukturalistisk inspirerede argument om ’magtmekanisme’ indvender, at det har 
”afskåret sig fra at kunne udvikle kategorier, der kan skærpe vores skelneevne i 
forhold til de modsigelsesfulde bevægelser og tendenser i dagens samfund. 
Konsekvensen er at man hverken praktisk eller teoretisk kan arbejde i og i forhold til 
modsigelser” (Nielsen og Nielsen 2009:178, forfatternes kursivering). 
I det kritisk-utopiske perspektiv er der ikke andre muligheder, end at bestræbe sig på at 
skabe den frie afstand, og gennem kritisk erfaringsdannelse opøve den skelneevne, 
muliggør substantiel medbestemmelse af fælles livsanliggender (ibid:167). Med kritisk-
utopiske briller vil Kristensen og Bloch-Poulsen ikke kunne orienterer sig mod en 
substantiel myndiggørelse. 
2.2.2 Forandring 
Ifølge kritisk-utopisk aktionsforskning er det netop den særlige orientering, der gør det 
muligt at skabe et rum der potentielt rummer mulighed for myndiggørende forandring. 
Det er orienteringen mod det utopiske, der skabes i deres særlige kobling af kritik og 
utopi (der adskiller kritisk utopisk aktionsforskning fra anden aktionsforskning), som 
skaber åbningerne mod det potentielt frigørende og forandrende. Vi ser 
horisontbestemmelsen som den afgørende forskel mellem dialogtraditionen og kritisk-
utopisk aktionsforskning. Med et opgør med herredømmeforhold og tingsliggørende 
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mekanismer som horisont har kritisk utopisk aktionsforskning en langt mere 
konfliktorienteret forandringsforståelse end dialogtraditionen (ibid:166f). 
Koblingen mellem kritik og utopi hentes som nævnt i klassisk kritisk teori. Forskningens 
rolle er i kritisk-utopisk aktionsforskning dog en helt anden end den, Adorno og 
Horkheimer var fortalere for. Uenigheden ligger i spørgsmålet om den praktiske 
udmøntning af opgøret med de reificerede samfundsstrukturer. 
Kritisk utopisk aktionsforskning kritiserer, hvad den anser for et paradoks i Adorno og 
Horkheimers kritiske teori: At forskeren på den ene side skal udpege utopiske 
dimensioner i samfundet for at dekonstruere tingsliggørelse og en rationaliseret kultur, 
men på den anden side skal undgå praktisk og instrumentelt engagement i bevægelser og 
organisationer, som arbejder for alternativer – for at forblive uafhængige og i stand til at 
levere kritik af alle former for positive strategier. Hos Adorno og Horkheimer er  
”al begyndelse er forkert, fordi alle begyndelser i sig selv rummer netop risikoen 
for en institutionel overtagelse af problemstillingen” (Husted og Tofteng 
2005:149).  
Det vil sige, at ethvert arbejde med at konkretisere og realisere utopiske fremtidsudkast 
rummer risikoen for at slå om i sin modsætning; i de logikker, som utopierne i 
udgangspunktet blev skabt med afsæt i kritik af. Kritisk-utopisk aktionsforskning finder 
det eneste mulige brud med denne hårdknude i Oscar Negts ide om ”spæde nye 
begyndelser” (ibid:150). Her er forholdet mellem kritisk erkendelse og udkastfantasi det 
springende punkt. Aktionsforskningens utopier handler ikke om at revolutionere praksis. 
I stedet handler det om at nye (praktiske) udviklinger må læne sig op ad forestillinger om 
alternative fremtidsmuligheder, hvis de skal undgå at reproducerer praksis (Tofteng og 
Husted 2012a:387).  
Men disse forestillinger kan ikke skabes på drømme alene. Kritisk utopisk 
aktionsforskning fastholder den ’negative’ arv fra klassik kritisk teori. Man kan ikke 
positivere det rigtige – frihed må forstås som modsætning til ufrihed, ikke som noget i sig 
selv. Forandring, der orienterer sig mod demokratisk myndighed må, som vi allerede har 
gjort klart, baseres på brud med herredømmekonstituerede hierarkiske adskillelser og 
ensidigheder i den samfundsmæssige viden (Nielsen og Nielsen 2009:168;177). I det 
’frirum’ man bestræber sig på at skabe, er det således for at arbejde med udvikling af 
utopier kan finde sted, må de være forankret i erfaringen og den kritik af de eksisterende 
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forhold, erfaringen rummer. Således orienterer de særlige opfordringsstrukturer sig ikke 
blot lokalt, men rummer noget alment samfundsmæssigt. 
Neidel (2011:50) stiller spørgsmål ved ideen om forandring forankret i egne erfaringer. 
Hun er enig i, at den position mennesker taler fra altid skabt og situeret i en 
samfundsmæssig kontekst, og derfor mener hun, at der ingen garantier er for, at der 
skabes bedre, mere mynddiggjorte liv og friere virkeligheder, blot fordi forandringen 
formuleres fra subjektiv erfaring: 
”Kan mennesker alene på eget ubehag og egne drømmes vegne bryde med 
fakticitetens magt, eller må der også en destabiliserende analyse til” (ibid:51). 
Uden at være sat i relation til Neidel arbejder kritisk-utopisk aktionsforskning også med 
det, denne kritik rummer. I et kritisk-utopisk perspektiv, er det centralt, at en 
differentieret og kritisk viden kan udvikles med afsæt i hverdagserfaringerne, som udover 
almindelig erfaringsviden rummer et bredt spektrum af forskellige refleksions- og 
vidensformer (Nielsen og Nielsen 2007:30). Men Nielsen og Nielsen siger også, at 
hverdagserfaringerne ikke er tilstrækkeligt, hvorfor princippet om ’omvendt participation’ 
er relevant. Det betegner mødet mellem ekspertviden og hverdagsviden, hvor 
vidensformerne går i dialog – på en præmis af livspraktiske ordningsprincipper, ikke et 
givent fagområdes (Ibid:30). Man kan forestille sig, at Neidel til dette vil indvende at det 
således netop ikke bliver destabiliserende.  
Det forandringsbegreb som vi vil anvende i analysen, tager altså udgangspunkt i en 
verden der er ufærdig og flertydig og orienterer sig mod det potentielle. Forandring skal 
forstås som noget, der er spændt ud mellem kritik og utopi. Forandring er ansatser, 
åbninger der peger i retningen af det utopiske. Det er sådanne ansatser eller åbninger 
som vi med forandringsbegrebet forsøger at være analytisk sensitive overfor. 
2.3 Faglighed 
Det er gennem ønsket om at analysere det konkrete arbejde, at vi har inddraget begrebet 
faglighed. Uden et faglighedsbegreb vil vi ikke kunne begrebssætte det, som 
støttepædagogerne trækker på i deres arbejde, men som ikke er identisk med arbejdet, 
som det udfolder sig i praksis. Bestræbelsen på at anvende et faglighedsbegreb, der 
rækker udover, men ikke kan adskilles fra det konkrete arbejde er i tråd med den 
aktionsforskningsinspirerede analytiske ramme om projektet. Faglighed kan således både 
sættes i spil som kritik af arbejdet i dets nuværende form, men også som en utopisk 
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orienteringsretning for det daglige arbejde. Med det afsæt har vi valgt at lade os inspirere af 
to studier: ’Daginstitutionsarbejde og pædagogisk faglighed” (Ahrenkiel, Nielsen, 
Schmidt, Sommer og Warring 2011) og ’Multikulturel lærerfaglighed som 
refleksionspraksis’ (Thingstrup 2012). 
2.3.1 Faglighed som arbejdsrelateret praksiskategori 
Ifølge forfatterne til ’Daginstitutionsarbejde og pædagogisk faglighed’ Annegrethe 
Ahrenkiel, Birger Steen Nielsen, Camilla Schmidt, Finn M. Sommer og Niels Warring (2012) 
må man nærme sig spørgsmålet om pædagogisk faglighed gennem en analyse af det 
pædagogiske arbejde i daginstitutionerne. Daginstitutionsarbejde er ikke anvendt 
faglighed (Ahrenkiel m.fl. 2012:69). Fagligheden kan rumme potentialer, der ikke indfries 
i arbejdet og rækker derfor ud over det konkrete arbejde og kan fungere som en kritik og 
fornyelse af det. I denne forståelse er faglighed er en arbejdsrelateret praksiskategori 
(ibid:197). Det vil sige, at der ikke kan skabes et skel mellem uddannelse og faglighed på 
den ene side og erfaringer, rutiner og konkret arbejde på den anden side. I stedet anses 
det for at være en nødvendig dimension i den pædagogiske faglighed at kunne reflektere 
over arbejdet som samfundsmæssigt institutionsarbejde. Det er ikke en dimension, der 
ligger ud over det egentlig pædagogiske, men må være en integreret del af det 
pædagogiske arbejde (ibid:196). 
2.3.2 Det pædagogisk upåagtede – den upåagtede pædagogiske faglighed 
Ahrenkiel m.fl. udvikler begreberne om det pædagogisk upåagtede og den upåagtede pædagogiske 
faglighed. De trækker her på kultursociologen Birthe Bech Jørgensens begreb om upåagtede 
aktiviteter. Upåagtede aktiviteter bliver defineret som aktiviteter, der er betydningsfulde, 
men som samtidig er så selvfølgelige, at de ikke bliver tildelt nogen særlig betydning. Det 
har den konsekvens, at de ikke bliver indlejret i ens selvbevidsthed og man reflekterer 
derfor ikke (kritisk) over dem. Ahrenkiel m.fl. udvider begrebet, så det ikke kun omfatter 
særlige upåagtede aktiviteter, men også upåagtede elementer i alle hverdagens aktiviteter; 
både dem, som tendentielt opfattes som rene rutineopgaver og dem, som opfattes som 
egentlige pædagogiske aktiviteter (ibid:129). 
Med det upåagtede i det pædagogiske peger Ahrenkiel m.fl. på, at alle de anerkendte faglige 
aktiviteter rummer og bæres af en upåagtet pædagogisk holdning. Hvis den ikke var 
tilstede i den specifikke viden og kunnen, der bringes i spil i de organiserede faglige 
aktiviteter, så ville de ifølge Ahrenkiel m.fl. miste deres faglige kvalitet (ibid:135). På den 
baggrund udvikler de desuden begrebet den upåagtede faglighed, som refererer til den 
	   14	  
faglighed, der ligger i måden hvorpå man håndterer overgangene, rutinerne osv. Disse 
situationer er centrale for skabelse af sammenhængen i barnets hverdag, hvilket Ahrenkiel 
m.fl. ser som daginstitutionsarbejdets kerneopgave – og dermed institutionernes 
samfundsmæssige opgave (ibid:129f).  
2.3.3 Arbejdet som kollektiv udvikling af fagligheden 
Ahrenkiel m.fl. mener, at forståelsen af, at selve arbejdet rummer en faglig udvikling, 
forsvinder med det stigende fokus på, at udvikling af faglighed handler om individuel 
efteruddannelse udenfor institutionerne eller indførelse af forskningsbaserede metoder i 
institutionsarbejdet (ibid:145). I deres optik er udviklingen af faglighed en nødvendig og 
integreret del af arbejdets skabende kvalitet, dvs. at rutinen hele tiden gøres på ny. Den 
faglige udvikling bliver anset for mulig i kraft af det pædagogiske arbejdes kollektive 
karakter, der gør det muligt at reflektere sammen over arbejdet, mens det udføres 
(ibid:146). 
2.3.4 Kritik af professionaliseringsbestræbelser  
Et sådant faglighedsbegrebet tales frem i kontrast til de professionaliseringsbestræbelser, 
der er indenfor det pædagogiske felt. Professionaliseringsbestræbelserne går ifølge 
Ahrenkiel m.fl. ud på at nydefinere og opskrive faglighed gennem fokus på arbejdets 
såkaldte vidensbasering, som grundlag for en reel anerkendelse af arbejdet som fagligt. 
Professionaliseringen kan ses som en reaktion på det vanskelige ved at definere 
karakteren af den pædagogiske faglighed – en diskussion der ifølge Ahrenkiel m.fl. i lang 
tid har præget det pædagogiske felt og bidraget til pædagogers lave samfundsmæssige 
status (ibid:41). Den lave status bliver indenfor en weberiansk professionssociologi 
analyseret som et udtryk for en statuskonkurrence mellem professionerne, hvor 
pædagogerne sakker bagud når det gælder løn og uddannelseslængde (Laursen 2004:21).  
Den weberianske professionsteori er kritiske overfor studier af enkelte faggruppers 
fagligheder, fordi de ikke mener, at ”sådanne studier ikke inddrager det centrale aspekt af 
professionaliseringen: sociale gruppers kamp med hinanden” (ibid:23).  
De subjektive værdiorienteringer i pædagogernes arbejde som Ahrenkiel m.fl. skriver 
frem tolkes indenfor de weberianske professionsteorier, som et udtryk for et behov for at 
hævde sin egen professions samfundsmæssige vigtighed og dermed status (Laursen 
2004:22f). Faglighedsbegrebet bliver altså afhængigt af relative statuspositioner, der 
udtømmer arbejdet for substantiel mening. Det fører ifølge Ahrenkiel m.fl. (2012:34ff) 
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til, at der opskrives et skel mellem en uddannelsesfundret pædagogisk faglighed på den 
ene side og daglige rutiner (dvs. pasning og omsorgsarbejde) på den anden side.  
2.4.5 Faglighed som refleksionspraksis 
Ahrenkiel m.fl. bruger en anden form for empiri end vi. Det betyder, at der er en 
teoretisk begrænsning i vores teorivalg. Det upåagtede er ikke en egenskab ved arbejdet. 
Arbejdet er upåagtede i kraft af, at pædagogerne ikke reflekterer bevidst over dem. Det 
vil sige, at vi ikke kan få adgang til det upåagtede i støttepædagogernes arbejde, fordi vi 
ikke laver et etnografisk studie. Vi inddrager derfor en teori, der på linie med Ahrenkiel 
m.fl. mener, at det pædagogiske arbejde ”i eminent grad [er] refleksivt” (ibid:146), men 
som arbejder mere eksplicit med den viden, man kan få om arbejdet gennem adgang til 
faggruppens egne refleksioner over deres arbejde.  
For at få et blik for det, vil vi inddrage Signe Hvid Thingstrups faglighedsbegreber. I 
hendes forståelse er faglighed en del af det repertoire, som man trækker på i sin 
refleksionspraksis (Thingstrup 2012:203). 
Thingstrup udvikler et (multikulturelt) faglighedsbegreb, der udgøres af udgøres af tre 
faglige dimensioner hos folkeskolelærere, der  
”tilsammen udgør (…) den lærerfaglighed som på forskellige måder kommer i spil 
og udgør ressourcer for lærernes pædagogiske refleksionspraksis, og som således 
former lærernes indgang til lærerarbejdet” (ibid:125).  
Thingstrup ser de tre dimensioner som forskellige, men samtidig empirisk tæt 
sammenvævede i lærernes refleksioner og daglige praksis (ibid:121).  
I Thingstrups faglighedsbegreb ligger der en ambition om at indfange faglighed som en 
’stadig refleksion’, hvor subjektet konstant medierer mellem sit fag og 
hverdagserfaringerne om pædagogik og ”forankrer det bredere både subjektivt i lærernes 
liv og objektivt i skolen som institution og dagligdag” (ibid:119). Heri ligger desuden en 
opfattelse af pædagogik som ”en kompleks og modsætningsfyldt praksis, der udspiller sig 
indenfor rammerne af nogle særlige institutionelle og samfundsmæssige 
opfordringsstrukturer” (ibid:116), hvormed det bliver muligt at rumme både de 
subjektive orienteringer i pædagogisk praksis og politisk og historisk formede objektive 
betingelser der også er af betydning for hvilket mulighedsrum der er for praksis 
(ibid:119). 
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2.3.6 Muligheder og begrænsninger ved teorivalget 
Både den upåagtede faglighed og faglighed som refleksionspraksis begrebssætter 
faglighed, så det rummer et overskud i forhold til det konkrete arbejde. Begge teorier 
vægter i modsætning til de weberianske professionsteorier de hverdagslige erfaringer, 
indholdet i arbejdet og de subjektive værdiorienteringer i arbejdet. Sammen med den 
uddannelsesmæssige baggrund kan vi med disse dimensioner begribe det faglige 
repertoire, som støttepædagogerne trækker på i deres pædagogiske refleksionspraksis. Og 
med inspiration fra både Thingstrup og Ahrenkiel m.fl. kan vi sige, at denne 
refleksionspraksis både foregår i det konkrete arbejde og i en kollektiv refleksion over det 
konkrete arbejde.  
Men det betyder også en begrænsning i forhold til at kunne analysere det institutionelle 
felt, vi træder ind i. Som beskrevet senere i analysen fornemmede vi ofte, at institutionen 
var til stede i vores samarbejde med støttepædagogerne4. Alligevel kan vi kun behandle 
institutionelle betingelser, som de kommer til udtryk gennem støttepædagogernes 
refleksioner. De institutionelle betingelser for udfoldelsen af fagligheden bliver så at sige 
filtreret gennem støttepædagogernes refleksion over dagligdagen. Således rummer det 
ikke begreber til at forstå institutionen på institutionens egne præmisser. Det vil vi 
løbende vende tilbage til. 
2.4 Forløbsbeskrivelse  
Forløbsbeskrivelsen er vores fortælling om det samlede forløb, der på den ene side udgør 
den konkrete forandringsproces for støttepædagogerne og på den anden side udgør 
konteksten og grundlaget for projektets empiriproduktion. Det er altså fortællingen om 
det samlede aktionsforskningsforløb, som dette projekt er det skriftlige produkt af.  
Formålet er at tydeliggøre sammenhængen i forløbet, i modsætning til de tematiske snit, der 
udgør analysen og går på tværs af selve samarbejdsprojektets udvikling. Det vil både sige, 
at vi beskriver aktiviteterne undervejs, men også hvad vores og andres roller var. 
Derudover vil vi lægge vægt på refleksioner, som forskellige elementer i forløbet 
frembragte hos os selv og projektets deltagere, og som derfor fik betydning for det videre 
forløb. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Det gælder både på et konkret plan, når der skulle ordnes evalueringsskemaer i pauserne i værkstedet. 
Men også, når det i en arbejdsmødediskussion af, om støttepædagogernes faglighed kan analyseres med 
teorier om almene daginstitutionspædagoger, bliver et argument, at støttepædagogerne har overenskomst 
indenfor almenområdet – og derfor ikke administrativt er en del af specialområdet i forvaltningen. 
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Afsnittet fremstiller forløbet som mere sammenhængende og ordnet end vi selv oplevede 
det undervejs – det er sammenhængen, som den ser ud for os retrospektivt. Dog er den 
også til for at tydeliggøre de uforudsetheder, som opstod og som var med til at forme 
både forløb og projekt.  
På sin vis er forløbsbeskrivelsen lidt atypisk. Det er ikke bare beskrivelsen af vores forløb, 
men strækker sig fra før vi blev involveret i det faglige udviklingsprojekt, henover de 
aktiviteter i det faglige udviklingsarbejde, som vi deltog i, til den sidste del af forløbet, 
hvor vi selv initierede aktiviteter med støttepædagogerne efter samarbejdet var blevet 
afbrudt af forskerne. Vores bestræbelse på at undersøge støttepædagogernes arbejde og 
faglighed må således forstås både på baggrund af de aktiviteter, hvor vi har været til 
stede, men også på baggrund af konteksten for vores samarbejde med 
støttepædagogerne. Men vores rolle og adgang til viden om aktiviteterne forandret sig 
markant undervejs. For at tydeliggøre forskellen i vores adgang til viden om de 
forskellige aktiviteter skelner vi mellem primære erfaringer (hvor vi var tilstede)5 og 
sekundære erfaringer (som vi har læst om eller fået genfortalt)6.  
2.4.1 Projektets opstart 
I sommeren 2012 henvendte en medarbejder fra forvaltningen sig til en gruppe forskere7 
fra Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning på RUC, med henblik på at opstarte 
et samarbejde. Processen skulle forløbe i efteråret/vinderen 2012. Forskerne har fortalt 
os, at de med processen ønskede at sætte parentes om fusionen og organisationen for en 
tid. I stedet ville de inspireret af den kritisk-utopiske aktionsforskning fokusere på 
faggruppernes muligheder for faglige udvikling. Det er vores indtryk, at forskerne mente, 
at der var opbakning i forvaltningen til at fokusere på faglig udvikling frem for 
organisatorisk fusion og at præmisserne for et sådant udviklingsarbejde var til stede i de 
fem faggrupper. Det var planen, at hver af de fem faggrupper skulle afholde et heldags- 
og et halvdagsværksted med 1-2 forskere og fremlægge ideer og visioner for hinanden på 
et fællesmøde i december. 
Udviklingsarbejdet blev præsenteret for de fem faggrupper på et fusionsmøde i 
september. Her har Birger Steen Nielsen fortalt os, at han understregede, at 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5	  Vores primære erfaringer har vi adgang til gennem vores egen hukommelse samt gennem forskellige 
dokumentationsformer (protokoller, feltnoter og lydoptagelser).	  
6	  De sekundære erfaringer har vi primært fra forskernes mundtlige eller skriftlige beskrivelser af og 
overvejelser om aktiviteterne samt deltagernes referencer til tidligere aktiviteter	  
7 Forskergruppen bestod af Birger Steen Nielsen (forskningsleder), Camilla Schmidt, Signe Hvid 
Thingstrup, Annegrethe Ahrenkiel og Janne Glerup. 
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udviklingsarbejde skulle handle om faggruppernes konkrete arbejde. Herefter mødtes 
forskerne med repræsentanter for den faggruppe, som de skulle arbejde med, for at blive 
enige om formålet med værkstederne og for at få en fornemmelse for den specifikke 
faggruppe og deres behov.  
2.4.2 På værksted med støttepædagogerne 
Som vi beskrev i indledningen aftalte vi i september med Signe Hvid Thingstrup at lave 
et projekt i tilknytning til samarbejdet mellem forskergruppen og forvaltningen. 
Oprindeligt var planen, at vi skulle have fulgt sundhedsplejerskerne. Men da deres 
værkstedsforløb lå sent på semesteret, blev vi inviteret med til anden værkstedsgang med 
støttepædagogerne den 11. oktober som Annegrethe Ahrenkiels (AA) assistenter. I første 
omgang var det tænkt eksplorativt.  
Vi aftalte med AA, at vi kunne hjælpe med at notere stikord på vægaviser, tage noter og 
lign. Både fordi det for AA var en lettelse ikke både at skulle holde overblikket og den 
røde tråd i diskussionerne og tage noter samtidig. Men også fordi det var i tråd med 
metoden og mere naturligt for alle, at vi indgik i aktivt, i stedet for blot at observere.  
Vi var meget begejstrede for værkstedet. Vi oplevede, at det var et tillidsfuldt rum, vi 
trådte ind i. Det gjaldt både støttepædagogerne imellem, mellem AA og dem, men også i 
forhold til os, selvom vi var ’nye’. Rummet bar præg af engagement, og der var plads til 
undren og uenigheder.  
Vi oplevede, at vi lærte meget værdifuldt om støttepædagogerne og deres tanker om 
deres arbejde. Vi kunne ikke altid følge alle de mange referencer tilbage til første 
værkstedsgang. Men på baggrund af sekundære erfaringer8 bed vi mærke i ting, som rakte 
tilbage til det første værksted. Fx skete der i andet værksted en bevægelse i 
støttepædagogernes type af kritik. AA havde beskrevet, at støttepædagogerne havde en 
tendens til et ensidigt syn på pædagogerne i institutionerne; deres kritik var i høj grad 
kritik af pædagogerne. I andet værksted oplevede vi, at støttepædagogerne begyndte at 
åbne for kritik af egen faglighed. De diskuterede bl.a., at et rum for selvkritik indadtil var 
en af forudsætningerne for forbedring af samarbejde med institutionerne. Det var en 
udvikling vi gerne ville forfølge.  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
8 Vi havde blandt andet sat os ind i protokollerne og en mail fra AA, hvor hun reflekterede over hvordan 
første værksted var gået samt diskuteret det med AA under vores fælles forberedelser til andet værksted. 
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Også støttepædagogerne gav udtryk for, at de, på trods af skepsis i starten, så en klar 
sammenhæng mellem første og anden gang og alt i alt havde været rigtig glade for 
værkstedsdagene.  
Vi var ikke i tvivl om, at det kunne være interessant at arbejde videre med 
støttepædagogerne som faggruppe. Men vi var i tvivl om vores analyser ville blive 
hullede, fordi vi ikke havde været med på første værksted. I stedet åbnede der sig i 
slutningen af oktober en mulighed for at deltage i første værksted med en anden 
faggruppe i forvaltningen og Signe Hvid Thingstrup fra forskergruppen. Men da vi 
oplevede at værkstedet bar præg af at alt muligt andet end opgaverne i værkstedet var på 
spil, blev vi enige om ikke at forfølge det længere. 
Vi vendte tilbage til støttepædagogerne og begyndte at lave analyseudkast til, hvad der var 
på spil hos støttepædagogerne. Vi begyndte at planlægge flere aktiviteter med faggruppen, 
der både ville give os et større indblik i deres arbejde og være understøttende for 
støttepædagogernes faglige udviklingsproces.  
2.4.3 Afbrydelse af samarbejdet 
I starten af november, mens vi arbejdede på at få aftaler i stand med støttepædagogerne, 
fik vi besked om at samarbejdet var blevet afbrudt af forskergruppen og alle aktiviteter 
derfor aflyst. Støttepædagogerne var den eneste faggruppe, der havde nået at gennemføre 
begge værkstedsdage.  
Vi har ingen primære erfaringer i denne del af forløbet. Som vi forstod det, vurderede 
forskerne, at faggruppernes behov var et andet, end det, de kunne tilbyde. Hvad det 
dækker over er usikkert for os. Forudsætningerne for at fortsætte samarbejdet har ikke 
været tilstede og vi går ud fra, at der i praksis var nogle betingelser, som gjorde det svært 
at arbejde ud fra forskernes præmis: At dvæle ved det konkrete arbejde og arbejde 
erfaringsbaseret med fagligheden og at der nok i praksis var nogle problemer i at holde 
fast i ambitionen om frirum – i hvert fald for nogle af faggrupperne. 
Med afbrydelsen af samarbejdet oplevede vi en stund, at alting blev kastet op i luften 
igen. Ville vi kunne lave de ønskede aktiviteter med gruppen? Eller skulle vi vende på en 
tallerken og skrive et projekt om et aktionsforskningsinspireret faglig udviklingsarbejde, 
der ikke var lykkedes? Det var vores og AAs vurdering, at spørgsmålet om de manglende 
forudsætninger for samarbejdet ikke galt støttepædagogerne. Vi oplevede samtidig, at 
aflysningen af fællesmødet gjorde det endnu mere vigtigt at fortsætte vores del af 
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samarbejdet, da støttepædagogerne netop havde givet udtryk for, at de mangler fælles 
refleksionsrum.  
De endelige aftaler trak ud, fordi støttepædagogernes ledelse måtte sikre sig, at forskerne 
var afklaret med at vi arbejdede videre. Derfor overvejede vi igen alternative veje for 
projektet.  
Sidst i november kom alle aftaler pludselig på plads. Vi besluttede, at selvom tidsplanen 
blev meget stram – arbejdsmødet lå to uger før aflevering – måtte vi gribe 
støttepædagogernes engagement. Også selvom det gik ud over vores mulighed for at 
bearbejde materialet. Således så det pludselig ud til, at forskernes afbrydelse af det 
samlede projekt blev af mindre betydning for vores – ja, måske gav det et ekstra ’drive’ 
for at få ’aktionsdelen’ til at blive en succes. 
2.4.4 Med støttepædagogerne på arbejde 
Sidste uge i november var vi på observation. Vi fulgte hver én støttepædagog gennem en 
hel arbejdsdag – i praksis betød det for os begge en hel dag i en børnehave. Vi havde 
forberedt os på at observere og kun spørge ind til de specifikke situationer, vi så. Men de 
meget imødekommende og engagerede støttepædagoger reflekterede gang på gang langt 
videre, og således endte dagen ud over observationer også med at blive uformelle 
interviews med de to – og vores forståelse af observationerne blev således i høj grad 
formet af støttepædagogernes egne refleksioner over dem. Dagene gav os den konkrete 
indsigt i hvad der foregår i deres job. Det fik os til at skærpe vores midlertidige teser.  
2.4.5 Arbejdsmødet 
Den første mandag i december holdt vi et arbejdsmøde med 6 støttepædagoger. Planen 
var at tale om, hvad de fandt vigtigt nu halvanden måned efter værkstedsforløbet, spørge 
hvorvidt det havde sat sig spor i deres arbejde eller måde at tænke over deres arbejde på, 
og til sidst præsentere dem for tre analyseudkast. Det føltes faktisk lidt 
grænseoverskridende. Ville de finde dem for banale? Eller måske slet ikke være enige? 
Det gik over al forventning. Ikke blot fordi de var glade for at diskutere det igen eller 
fordi deres reaktioner på analyseudkastene i høj grad validerede dem. Men især fordi det 
blev tydeligt ud fra deres diskussioner, at arbejdet fra værkstederne havde sat sig spor; 
både som frustrationer og som små begyndelser. Og som en enighed om at værkstederne 
virkelig havde været tiden værd.  
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Mødet understregede, at processen ikke er slut for støttepædagogerne. Den 12. december 
mødtes en gruppe, for at arbejde med hvordan processen kan videreføres, og vi er blevet 
inviteret til at præsentere vores projekt på støttepædagogernes personalemøde d. 9. 
januar 2013. 
2.5 Opsummering  
Opsummerende på hele kapitlet kan det siges, at vi har præsenteret og diskuteret 
projektets analytiske ramme med særligt fokus på tre begreber, som bliver centrale i 
analysen: faglighed, myndiggørelse og forandring. Derudover har vi præsenteret en 
samlet fortælling om forløbet med støttepædagogerne. Den analytiske ramme udgør 
tilsammen de greb, som vi anvender til at ’åbne’ empirien. Hvordan de konkrete 
analytiske greb sættes i spil vil vi udfolde i analysestrategien i kapitel 4.  
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3 Metode 
I forløbsbeskrivelsen har vi beskrevet det faglige udviklingsarbejde som samlet forløb. I 
dette kapitel præsenterer vi den metodiske tilgang til projektet på tværs af den fortælling. 
Først vil vi give et teoretisk indblik i værkstedet som kritisk-utopisk frirum og 
undersøgelsesrum. Dernæst diskuterer vi de enkelte former for empirisk materiale, som 
vi har produceret, det vi i forløbsbeskrivelsen kalder vores primære erfaringer. For det 
tredje vil vi diskutere den forskerrolle, vi har indtaget i projektet, for til sidst at 
præsentere vores analysestrategi, dvs. de analytiske greb som vi tager med os fra 
projektets teoretiske ramme over i analysen. 
3.1 Værkstedet som metode – frirum og undersøgelsesrum 
Vores samarbejde med støttepædagogerne har været planlagt og organiseret med afsæt i 
den kritisk-utopiske aktionsforsknings ideal om at  
”gøre det muligt at etablere midlertidige frirum, hvor deltagerne i en atmosfære, der 
realiserer demokratiske, kooperative kvaliteter, en lyttende, respektfuld kultur, kan 
begynde at komme til klarhed over vigtige sider af deres situation, om 
sammenhængen mellem deres hverdagsliv og livsførelse på den ene side og 
overgribende samfundsmæssige strukturerer og forhold på den anden side” (Nielsen 
og Nielsen 2007:39). 
De reificerede strukturer og tænkemåder, som vi har beskrevet i projektets analytiske 
ramme, kræver i denne optik stærke praktiske metoder for at kunne overskrides eller 
ommodelleres – og for at åbne for andre end de eksisterende (lukkede) 
fremtidshorisonter (Tofteng og Husted 2012:386). I det lys er spørgsmålet så at sige, 
hvorledes det er muligt at ’håndtere’ Adorno og Horkheimer problematik om ”de 
forkerte begyndelser”. Aktionsforskningen mener, at svaret relaterer sig til Oscar Negts 
idé om, at “kun utopierne endnu er realistiske” (ibid:387). Hvis realitetsmagten skal 
overskrides, må ny viden og praksis tage udgangspunkt i utopiske udkast. At bryde med 
realitetsmagten er ikke noget, der opstår ud af ingenting, dertil kræves særlige anledninger 
og situationer, der ”rummer en tilstrækkelig opfordringskraft i en anden retning” (Nielsen 
og Nielsen 2007:34f), det Nielsen og Nielsen kalder opfordringsstrukturer; rum, hvori 
virkeligheden kan sættes på pause, omend orienteringen mod hverdagslivet forbliver 
central. Fri afstand til hverdagslivet er nemlig nødvendigt for at åbne for brud med 
hverdagslivets, og eksisterende politikker og forvaltningsinstitutioners iboende logikker. 
Arbejdsformen må være demokratisk (for at foregribe hvad man selv arbejder hen imod) 
og understøtte udviklingen af det aktionsforskningen med Negt betegner ’social fantasi’ 
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(ibid:35). I det ’frirum’ værkstedet udgør er det således centralt at arbejde med at 
udvikling af utopier kan finde sted, forankret i erfaringen og den kritik af de eksisterende 
forhold erfaringen rummer. Ligeledes er det centralt i opfordringsstrukturer at de ikke 
blot orienterer sig lokalt, men mod noget alment samfundsmæssigt.  
Værkstedet er ikke blot et frirum til udvikling af social fantasi og alternative horisonter 
for arbejdet. Det er samtidig også et undersøgelsesrum for forskeren. Om end, dette ikke 
skal forstås i klassisk fortand. I og med traditionen afviser fremtidsscenarier formidlet af 
eksperter (fordi lægmands viden og erfaring dermed afkobles derfra) er værkstedet et 
undersøgelsesrum, hvorigennem ’almindelige’ menneskers kritik og ønsker kan komme 
frem i lyset (Tofteng og Husted 2012:366), og som metode til skabelse af empiri, til 
analysebrug er det bl.a. i dette lys den skabte videns skal forstås. Dette spørgsmål om 
hvilken empiri vi således har skabt og gør brug af i analysen, vil vi vende tilbage til 
løbende.  
3.2 Empiriproduktion 
3.2.1 Værkstederne med støttepædagogerne 
Med afsæt i vanskelige og vellykkede situationer i det konkrete arbejde handlede første 
del af første værkstedsdag om at etablere en refleksion over, hvad der konstituerer 
arbejdet, når det fungerer og når det ikke fungerer. I anden del diskuterede de visionerne 
for arbejdet som støttepædagog i en samfundsmæssig kontekst. I tredje del arbejdede de 
med at udvælge og kvalificere udvalgte visioner for arbejdet.  
På anden værkstedsdag arbejdede støttepædagogerne med en yderligere kvalificering af 
visionerne. Værkstedet afsluttedes med en fælles diskussion af, hvordan ideer og visioner 
formuleret gennem værkstedet kan ses som et bud på, hvordan man kan imødegå 
kritikkerne af vanskelighederne i arbejdet og hvordan konkrete ændringer der orienterer 
sig mod visioner kan tage sig ud.  
Værkstedet var således planlagt ud fra ideen om at skabe et rum, der med afsæt i et 
erfaringsbaseret arbejde med fagligheden, gav plads til at gennemarbejde væsentlige sider 
af faggruppernes arbejdsopgaver. Ydermere arbejdedes der på en måde hvorpå, der kan 
udvikles en fælles horisont for den faglige gruppe: Rammen for diskussionen var ikke, 
hvorledes man lever op til udefra kommende krav (Ahrenkiel 2011:6), men hvad 
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støttepædagogerne selv ønskede med arbejdet. Dette er netop kernen i det kritisk-utopisk 
aktionsforskningsbaserede arbejde: At skabe fælles horisonter for livet eller her, arbejdet9.  
Rammen for værkstederne rakte således tilbage til de centrale elementer i 
aktionsforskningens værkstedsarbejde: For det første ideen om at være en grundlæggende 
demokratisk metode, der involverer feltets aktører i forandringsprocesser (Paaby, Nielsen 
og Nielsen 1988:5). For det andet en stærk orientering mod hverdagslivet gennem 
bearbejdelse af det konkrete arbejde, der samtidig åbner op for erfaringerne – inklusiv 
kritik af de eksisterende strukturer, som de kommer til udtryk i hverdagen – og gør dem 
til det grundlag, der arbejdes på videre på. For det tredje etablering af et rum, hvori 
støttepædagogernes personlige og fælles visioner for arbejdet – utopiske horisonter – 
kunne udfoldes. Og slutteligt, uden at forlade visioner og drømme, arbejde med 
hvorledes dette (i selv helt små initiativer) fastholdes i hverdagen, uden at blive udgrænset 
af realitetsmagten.  
På baggrund af disse opfordringsstrukturer er vidensbidraget, som vi har med os fra 
værkstederne særligt. Værkstedet dyrker ensidighederne, som skaber en spænding mellem 
kritik og utopi. Spændingen åbner på den ene side åbner op for den sociale fantasi og 
giver os dermed som forskere adgang til refleksioner, som vi ikke finder mulige at 
indfange i andre sammenhænge. På den anden side holder den et stramt fokus på 
værkstedets tema: Arbejde og faglighed. Man kan sige, at vi gennem værkstederne får 
adgang til støttepædagogernes refleksioner om arbejdet og fagligheden fra mange 
forskellige vinkler.  
3.2.2 Observationer og uformelle samtaler med to støttepædagoger 
Begge observationer var tilfældigvis i børnehaver. Første observationsdag var med en 
støttepædagog, hvis opgave den dag lå op ad den ’gamle’ støtteordning (hvor man tager 
sig af barnet og dermed aflaster institutionen), og anden observationsdag med en, hvis 
opgave lå i tråd med den nye ordning (hvor fokus på barnets inklusion i institutionen).  
Formålet var at få et større indblik i selve støttepædagogernes arbejde og daglige praksis; i 
hvad de faktisk foretager sig, med hvad det består i af udfordringer, overraskelser og 
dagligdagstrivialiteter. Det skulle give et større indblik i konteksten for 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
9	  Værkstedet er således inspireret af det kritisk-utopiske fremtidsværksted. Fremtidsværkstedet har tre faser; 
kritik, utopi og virkeliggørelse. Det er oprindeligt udviklet af Robert Jungk (1984), og siden videreudviklet 
indenfor kritisk utopisk aktionsforskning, af især Birger Steen Nielsen og Kurt Aagaard Nielsen (se blandt 
andet Nielsen og Nielsen 2006;2007).	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støttepædagogernes diskussioner og refleksioner på værkstedsdagene og baggrunden for 
de temaer, der blev bragt op som centrale – hvilket igen tjente som en del af 
forberedelsen til arbejdsmødet i den efterfølgende uge, hvor vi bragte eksempler og 
overvejelser fra observationsdagene i spil. Således er observationerne tænkt som 
supplerende til værksteder og arbejdsmøde.  
Orienteringspunkterne i vores observationer og samtaler med støttepædagogerne i 
institutionerne var formet af vores foreløbige analysetemaer, der tog udgangspunkt i 
protokollee fra værkstederne. Vi holdt derfor øje med elementer som: Skaber 
støttepædagogerne rum for pædagogernes refleksionspraksis? Hvordan er rolle- og 
ansvarsfordeling mellem støttepædagog og institutionspædagogerne? Hvordan er 
relationen til pædagogerne, til barnet/børnegruppen, leder eller andre støttepædagoger? 
Samtidig havde vi en bestræbelse på være åbne for det uventede, lade os undres og ikke 
nødvendigvis at se tingene, som tilhørende de kategorier vi allerede havde skabt, men 
også lade dem stille spørgsmål ved disse kategorier.  
Vi har bestræbt os på at lade observationerne ligge i forlængelse af aktionsforskningens 
ideer om videnskabelse. Vi mener derfor ikke, at observationer kan foretages uden at 
vores involvering i feltet eller støttepædagogernes involvering i vores tilstedeværelse har 
betydning. Vi havde derfor forberedt os på, at det at snakke om situationer var ligeså 
vigtige som selve observationerne10. I de uformelle ’interviews’ bestræbte vi os på at 
fokusere på at få informationer og refleksioner fra pædagogen om den konkrete 
situation: Hvorfor skete det? Hvad ville du/I opnå i den situation? Osv. Vi mener, at de 
opfordringsstrukturerer, som vi derigennem skaber, er med til at give os et lige så 
’autentisk’ billede af hverdagen for støttepædagogerne, som et mere klassisk 
observationsstudie vil sige man kun får uden ’involvering’. Når vi i analysen refererer til 
observationerne, refererer vi således både til vores iagttagelser og de løbende samtaler. 
Som fremhævet i forløbsbeskrivelsen reflekterede støttepædagogerne gang på gang videre 
end vores spørgsmål lagde op til. Her er det relevant at fremhæve betydningen af, at 
observationerne lå efter værkstedet og at vi fulgte to støttepædagoger, som begge havde 
været en del af værkstedsforløbet. Vi havde ladet værkstederne forme vores 
orienteringsretning. Og de uformelle interviews der reelt var vidererefleksioner på 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
10	  Vi forsøgte dog at holde samtalerne med pædagogen til situationer, hvor vi var alene med 
støttepædagogen eller når hun ikke indgik i relation med barnet – dette var både for ikke at tale om barnet 
når det hørte det, eller om samarbejdet mens pædagogerne på stuen var tilstede.	  
	   26	  
værkstederne betød, at vi end ikke, når vi fulgte støttepædagogerne i deres konkrete 
arbejde kunne få adgang til viden om det upåagtede i deres eget arbejde og faglighed – 
som vores iværksættelse af ’det upåagtede’ ellers lægger op til. Til sammen har det med al 
sandsynlighed skærmet os fra at kunne blive reelt overraskede i løbet af dagen.  
3.2.3 Arbejdsmøde  
Vi udviklede arbejdsmødet som en mellemform mellem værksted og interview, for at 
kunne forene følgende tre elementer: For det første ønskede vi at spørge ind til, om 
værkstedsarbejdet havde haft en betydning for deres (refleksioner over eller blik på deres) 
arbejde og faglighed. For det andet diskuterede vi vores foreløbige analyser med dem. 
Derigennem havde vi for det tredje en ambition om at skabe rum for videre refleksion og 
videre bearbejdelse af ideer fra værkstedsforløbet hos støttepædagogerne. 
Vi anser, det rum vi fik skabt under arbejdsmødet for at være et ’tredje’ rum – det var 
ikke et værksted, men det var heller ikke et for støttepædagogerne almindeligt møde – 
hvor de ikke bare genkaldte sig, men faktisk reflekterede videre over temaerne fra 
værkstederne i en ny, mindre styret form. Vi havde lagt værkstedernes ensidigheder fra os 
og fokuserede i stedet på analyseudkast og refleksioner over den samlede proces. 
Tilsammen var det måske vores fremlagte analyseudkast og de mindre stramme 
opfordringsstrukturer, der resulterede i, at støttepædagogerne i højere grad end tidligere 
reflekterede over ambivalenserne, modsætningerne og med selvkritiske blik på deres eget 
arbejde. 
3.2.4 Dokumentation og anonymisering 
Vi har dokumenteret aktiviteterne med protokoller (begge værksteder, se bilag 1 og 2), 
feltnoter (2. værksted og observationerne) og lydoptagelser (arbejdsmødet og vores egen 
reflekterende samtale efter 2. værksted – inspireret af Birger Steen Nielsens fortælling om 
egne dokumentationsformer).  
Feltnoterne blev skrevet ud til sammenhængende tekst og huller i teksten blev udfyldt 
efter hukommelsen straks vi kom hjem. Når vi i analysen refererer til feltnoter, refererer 
vi altså både til observationer og vores refleksioner sammen med støttepædagogerne. Det 
dannede grundlag for indkredsning af interessante analytiske pointer og foreløbige 
analyseudkast inden næste møde med støttepædagogerne. Refleksionsarbejdet har altså 
været en løbende proces, der har formet vores opmærksomhed og dokumentation i 
næste møde.  
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Projektets orientering mod det potentielle i arbejdet betød, at forløbet kan betragtes som 
et læringsrum. Derfor mener vi, at det er meningsfyldt at forstå udsagn som 
’prøvehandlinger’, dvs. foranderlige refleksioner og bestræbelser på at blive klogere på fx 
hinandens arbejde snarere end statiske holdninger og løsrevne udsagn (Thingstrup 
2012:73f; Nielsen og Nielsen 2009:155; Paaby m.fl. 1988:39).  
I praksis betyder det, at vi stort set ikke forfølger refleksioner, erfaringer og eventuelt 
modstridende udsagn tilbage til den enkelte deltagere. Vi bestræber os på at formidle den 
kontekst, som refleksionerne har indgået i. Vi har anonymiseret deltagerne ved 
konsekvent at omtale dem som kvindelige støttepædagoger med pædagoguddannelse, for 
dermed at sløre de få mandlige deltagere og den enkelte, der er uddannet lærer. Vi skriver 
om begivenheder og udsagn i almengjort form, således at de ikke kan spores tilbage til 
den enkelte støttepædagog. Vi har anonymiseret alle daginstitutioner, som vi har besøgt 
eller er dukket op i støttepædagogernes refleksioner. På den måde er projektets deltagere 
anonymiseret indadtil i forvaltningen. Derudover har vi valgt at anonymisere den 
kommune og den forvaltning, som forløbet i finder sted i, for yderligere at sikre 
støttepædagogernes anonymitet udadtil. Det betyder, at vi ikke henviser til skriftlig 
dokumentation på kommunens inklusionspolitik eller støttepædagogernes jobbeskrivelse. 
Vi vurderer, at det ikke er af betydning for analysernes validitet. 
Disse overvejelse ligger i tråd med den kritisk-utopiske aktionsforsknings ideal om ikke at 
møde mennesker som særinteresser, fordi det reducerer den kompleksitet, der ligger i 
den hverdagslige livssammenhæng. Myndiggørelse kan i den optik ikke udfoldes i form af 
særinteresser (Nielsen og Nielsen 2009:156). I denne dokumentationsform forsvinder de 
små forhandlinger mellem støttepædagogerne, som fx rummer modstridende positioner. 
Det vender vi tilbage til i de afsluttende diskussioner om vores vidensproduktion. I stedet 
bestræber vi os på at sigte mod det almene i udsagnene, altså almene modstridende 
forhold i støttepædagogernes arbejde. Det vil vi udfolde i analysen. 
I den forbindelse er det relevant, om udsagnene er tilfældige. Vi oplevede i arbejdsmødet 
at stille støttepædagogerne det samme spørgsmål flere gange og hver gang diskuterede 
støttepædagogerne diskuterede i en ny retning. Først i en retning, der udtrykte stor 
frustration over forløbet, fordi det ikke havde først til praksisændringer – og dernæst 
begejstring, fordi det havde været godt at have muligheden for at reflektere sammen. 
Hvad ville der være sket, hvis vi havde spurgt en tredje gang? I et perspektiv, der følger 
Kristensen og Bloch-Poulsen, vil det her være vigtigt at analysere de konkrete 
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magtformer, der bliver skabt i forhandlingen om, hvad der skal være gruppens fortælling 
om forløbets resultater. Hvilke magtmekanismer er tilstede, når det er os som forskere in 
spe, der stiller spørgsmålene og gentager dem? Hvorfor er der (umiddelbart umotiveret) 
et behov for at udtrykke en positiv indstilling overfor forløbet, efter en lang snak om 
frustrationer? Hvilke holdninger bliver udgrænset? 
I et kritisk-utopisk perspektiv er det derimod en pointe, at det der sker i rummet aldrig 
kun er et udtryk for værkstedet. Det står i relation til det, der står i rummet, men det 
rækker også udover rummet. Det trækker tråde ud til noget mere alment. 
3.2.5 Samlet vidensbidrag 
Det samlede forløb præsenteret i forløbsbeskrivelsen, som vores empiri er blevet 
produceret på baggrund af, har både en funktion som noget, der i praksis er 
støttepædagogernes faglige udviklingsproces, og samtidig fungerer som grundlag for 
vores empiriproduktion. Den forpligtelse, som vi mener, der ligger i at engagere os i 
støttepædagogernes hverdag, betyder, at empirien er blevet produceret under hensyn til, 
at aktiviteterne var meningsfulde i forbindelse med udviklingen af deres 
refleksionspraksis og ikke kun som metode til at generere videnskabelig viden. Det ses fx 
når vi valgte at afholde arbejdsmødet, selvom det lå tæt op ad vores deadline, fordi vi 
mente, det det var vigtigt med en videre bearbejdelse af ideer fra værkstedsforløbet for at 
understøtte udviklingen af støttepædagogernes refleksionspraksis.  
Til sammen giver aktiviteterne som empirisk materiale os indblik i måder, som 
støttepædagogerne reflekterer over deres egen praksis. Aktiviteterne udgjorde særlige 
opfordringsstrukturer, der inviterer til en særlig form for refleksion over det konkrete 
arbejde og fagligheden. Samtidig skabte aktiviteterne viden om det potentielle, dvs. viden 
om dagligdagen ift. de ikkerealiserede muligheder. Derfor kan det, med en analytisk 
skelnen inspireret af Thingstrup (2012:70) siges, at aktiviteterne ikke skabte ”blot og bart 
viden om dagligdagen (…) som den er” for støttepædagogerne, men at aktiviteterne 
snarere må ses som et særligt spejl, der bliver sat op for at reflektere, hvordan hverdagen 
for støttepædagogerne ”også er”.  
Værkstederne gav med sin særlige stramme form et indblik i ansatser til forandring i 
støttepædagogernes faglighed og arbejde. Det var altså udgangspunktet for, at vi 
overhovedet kunne begynde at undersøge forandringspotentialer. Observationerne gav 
mulighed for i højere grad at forstå konteksten for det, der var på spil i værkstedet og 
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dermed var det en indgangsvinkel til i højere grad at kunne se ansatserne. Arbejdsmødet 
gav mulighed for at få viden om, hvorvidt refleksionerne i værkstedet havde sat sig spor i 
støttepædagogernes arbejde eller faglige refleksionspraksis. 
3.3 Forskerrolle 
Som det fremgår af forløbsbeskrivelsen har vi i forløbet indtaget forskelle forskerroller. 
Til at begynde indgik vi i et projekt, hvor scenen var sat, inden vi trådte ind i processen. 
Men samtidig har vi aktivt arbejdet med en udvidelse af de eksisterende rammer for 
samarbejdet, idet vi forlængede det med observationer og arbejdsmødet. Vores intention 
har dels været at kvalificere vores vidensgrundlag, men også at give støttepædagogerne en 
bredere platform at arbejde videre fra. Vi indtager altså en forskerrolle, hvor vi aktivt er 
med til at skabe det rum og de opfordringsstrukturer, som arbejdet med at definere det 
vigtige i arbejdet – dvs. udstikke den utopiske orienteringsretning – blev til inden for. Det er 
en metodologisk præmis, som ikke blot gælder i værkstederne og arbejdsmødet, men som 
også som nævnt ovenfor har formet vores tilgang til observationerne. 
Denne forskerrollen er inspireret af aktionsforskningens ideal om, at forskerens 
engagement skal bruges aktivt. Her bliver forskerens engagement anset som et 
grundvilkår, men samtidig en mere legitim måde at skabe et undersøgelsesrum, end 
processer, hvor forskeren forsøger at holde sig udenfor (Nielsen og Nielsen 2006:70). 
Selvom vi ikke initierede opstarten af forløbet, er der derfor relevant at holde sig for øje, 
hvad vi bringer med ind i feltet af erfaringer og normative orienteringer. Man kan dog 
problematisere, om forskerengagementet har en tendens til at blive sat i spil på en måde, 
så vi som forskere kommer til at dominere processen (Kristensen og Bloch-Poulsen 
2011a:3; Nielsen og Nielsen 2006b:402). 
Der ligger en dobbelthed i på den ene side at blive engageret i en gruppe menneskers 
arbejdsliv, blive grebet af deres faglige engagement og frustrationer, opleve dem indtage 
det refleksionsrum, som vi havde forsøgt at etablere; og så på den anden side skulle 
bearbejde det som videnskabelig viden med formelle projektkrav og deadlines hængende 
over hovedet. Dobbeltheden i denne forskerrolle er både indskrænkende og frisættende.  
3.4 Analysestrategi 
Udgangspunktet for udarbejdelsen af analysen har været en bestræbelse på at lade vores 
empiri tale, mens de teoretiske perspektiver er blevet sat løbende i spil, når empirien 
kaldte på det. Vores indgang til analysere empirien er dog fra starten sket med teoretiske 
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forforståelser, der var en påvirket af vores tidligere erfaringer med aktionsforskningen. 
De teoretiske begreber præsenteret i den analytiske ramme har haft til formål at bidrage 
til en mere og mere systematiseret begrebssættelse af empirien og give os redskaber til at 
løfte empirien ud af støttepædagogernes hverdagssprog. Gennem denne løbende 
teoretiske informering af empirien er de teoretiske begreber på den ene side blevet 
præciseret undervejs i processen, samtidig med at det har bidraget til udvikling af 
analysetemaer.  
Det første afsæt for vores analysetemaer var andet værksted. Ved hjælp af protokoller 
arbejdede vi efterfølgende med at spore de centrale temaer tilbage gennem værkstedet: 
Hvilke kritikker og utopier udspringer de af? Hvordan hænger de sammen med 
hinanden? Her begyndte vi at få et billede af, hvad der var på spil hos støttepædagogerne 
og derfor måtte vi inddrage et faglighedsbegreb, der var tæt knyttet til det konkrete 
arbejde. Desuden stod det klart for os, at vi måtte arbejde indgående med den kritisk-
utopiske aktionsforskningsteori, fordi nogle af det, der udviklede sig i værkstedet så ud til 
at være nært relateret til den opfordringsstruktur, processen udgjorde.  
På dette trin i analyseprocessen begyndte vi at udvikle de første analytiske teser, men 
blev, bl.a. informeret af vores teori, også klar over, at vi måtte have mere viden om 
støttepædagogerne for at kunne indfange det, vi så ansatser til. Observationsdage og 
arbejdsmødet fungerede således som en videre afprøvning af allerede opsatte teser. De 
endelige analysetemaer er derefter udviklet på baggrund af det samlede forløb, på tværs af 
aktiviteterne, og på tværs af støttepædagogernes ideer i det første værksted.  
3.4.1 Kategorisering 
Det endelige kategoriseringsarbejde var svært. De mange eksempler og pointer, teoretiske 
såvel som empiriske, var så tæt sammenvævede, at de fleste kategoriseringer syntes som 
vold på alt, vi så eksemplerne som udtryk for.  
Det første analytiske greb var opdelingen af analyser efter problemformuleringens to 
dele, analysedel 1 og analysedel 2. Dvs. først at arbejde med, hvordan vi kan undersøge, 
hvordan støttepædagogernes arbejde og faglighed ser ud, og dernæst hvordan det kritisk-
utopisk aktionsforskningsinspirerede forløb påvirker fagligheden. Analytisk bygger det 
ovenpå hinanden, idet vi mener, at spørgsmålet om, hvordan arbejdet ser ud, er et 
nødvendigt skridt til at forstå eventuelle forandringspotentialer.  
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Opdelingen skal kun forstås som en analytisk opdeling, da delene i praksis ikke kan 
begribes hver for sig: Vi undersøger støttepædagogerne, mens forandringsprocessen finder 
sted.  
Af samme grund er stikord, kritikker, ideer, temaer og eksempler fremsat af 
støttepædagogerne brugt gentagende gange på tværs af de to analyser og i flere 
kategorier, fordi de rummer flere analytiske dimensioner. De peger både på noget om 
hvordan arbejdet og fagligheden ser ud og om metodernes påvirkning på fagligheden.  
Opdelingen af analysen kan ses som en ambition om at skille et meget komplekst og 
sammenflettet felt ad. Men samtidig mener vi, at tværsnittene og eksemplernes mange 
analytiske pointer understreger kompleksiteten i samspillet mellem støttepædagogernes 
arbejde, faglighed og proces med at udvikle og forandre det.  
De to analysedele rummer en række forskellige analytiske greb og frembringelser af 
kategorier, derfor vil vi udfolde dem en ad gangen.  
3.4.2 Analysedel 1 
Første analysedel tager udgangspunkt i en undersøgelse af, hvad støttepædagogernes 
arbejde rent faktisk går ud på, og hvilken faglighed de sætter i spil gennem deres måde at 
forholde sig til og diskutere arbejdet og egen faglighed på. Læsningen af empirien og den 
kategorisering, der herigennem er sket, tager udgangspunkt i to elementer: En forståelse 
af arbejdet og fagligheden gennem to faglighedsbegreber, der forstår dem som tæt 
integrerede. Ahrenkiel m.fl.s begreb ’det pædagogisk upåagtede’ kan åbne op for en 
forståelse af, hvorledes støttepædagogernes faglige blik og praksis i institutionerne er 
særligt. Tilsammen bidrager Ahrenkiel m.fl og Thingstrups fagliglighedsbegreb til at 
forstå faglighed som noget, der rummer et overskud i forhold til det konkrete arbejde. 
Med begrebet ’faglighed som refleksionspraksis’ bidrager Thingstrup yderligere med en 
begrebssætning af støttepædagogernes faglighed, der kan åbne op for en meningsfyld 
analyse med udgangspunkt i empiri, der udgøres af støttepædagogernes refleksioner og 
usagn om egen praksis. Prøveanalyserne antydede dog, at der var mere på spil, end hvad 
kunne begrebssættes med ovenstående. Støttepædagogernes refleksioner på 
arbejdsmødet pegede stadig i forskellige retninger og fremstod modsætningsfyldt. Dette 
blev muligt at forstå med et kritisk-utopisk aktionsforskningsteoretisk blik på 
modsætningerne: Inspireret af kritisk-utopisk aktionsforskning læser vi 
modsætningsforhold i støttepædagogernes arbejde i et mere alment  perspektiv, der 
	   32	  
rækker ud over det lokale niveau. De modsætningerne, der træder frem af møderne – fx 
mellem forskellige logikker, mellem oplevelsen af ikke at blive respekteret for sin 
faglighed i institutionerne og ikke føle sig klædt på til opgaven osv. er både unikke som 
de subjektive oplevelser de er, men den kritisk-utopiske aktionsforskningsteori giver et 
greb til at forstå dem som koblet til nogle samfundsmæssige strukturer. 
3.4.3 Analysedel 2 
Anden analysedel bygger som allerede nævnt ovenpå analysedel 1. Her undersøger vi, 
hvorledes de aktionsforskningsinspirerede metoder påvirker støttepædagogernes 
faglighed. Dette lægger op til en mere processuel læsning af forløbet. Vi tager fat om 
spørgsmålet med udgangspunkt i teoretiske begreber fra den kritisk-utopiske 
aktionsforskningsteori: Myndiggørelse og forandring. På det grundlag orienterer kapitlet 
sig især mod potentialer for og ansatser til forandring. Modsætningerne som analyseres 
frem i analysedel 1 er udgangspunktet for at undersøge hvilke betingelser, der er for 
mynddiggørelse af støttepædagogerne i værkstedet som frirum – for på den måde at få 
blik for betingelserne for myndiggørelse af støttepædagogerne i den opfordringsstruktur, 
deres hverdag udgør. Vi sætter igen begrebet om faglighed som refleksionspraksis i spil, 
for at få en mere præcis forståelse af, hvilken form for forandringer og ansatser til 
forandringer, der sker. Derudover udfolder vi inspireret af kritisk-utopisk 
aktionsforskning kollektivisering af arbejde og faglighed som en konkretiseret ansats til 
forandring i den faglige refleksionspraksis.   
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4 Analysedel 1: Hvordan ser støttepædagogernes arbejde og 
faglighed ud?  
I denne analysedel undersøger vi første del af problemformuleringen: ’Hvordan ser 
støttepædagogernes arbejde og faglighed ud?’. 
Støttepædagogerne er ansat under et nyt støttekoncept. Tidligere var opgaven at tage sig 
af det enkelte barn i eller udenfor institutionen og derved fungere som aflastning for det 
faste personale. Med det nye koncept skal de understøtte inklusion af barnet i institution 
og børnegruppe, og være et ’medblik’ for pædagogerne i forhold til at sikre at inklusionen 
understøttes bedst muligt11. Det skal de gøre som ’reflekterende praktikere’, dvs. 
pædagoger, der indgår i praksis, samtidig med at de skal understøtte refleksion hos det 
faste pædagogiske personale i institutionerne12. 
4.1 At arbejde med det upåagtede 
Som støttepædagogernes arbejde fremstod for os, især i observationerne, er det en 
væsentlig arbejdsopgave at kunne bemærke og sætte fokus på forhold i 
daginstitutionshverdagen, som er enten er problematiske eller fremmende for 
støttebarnet13 og dets relationer til resten af børnegruppen, pædagoger og institutionen. 
Nedenstående eksempel stammer fra vores observationer.  
Garderobesituation i børnehave 
En stor gruppe børn kommer løbende op af trappen og ind i garderoben. Støttepædagogen 
venter udenfor med støttebarnet og et andet barn. Da trappen er tom lader hun støttebarnet 
kravle op, mens hun, ret tålmodigt tænker jeg, går bag ved. Da vi når op er mange af børnene 
allerede ude af flyverdragten og inde på stuen. Jeg kan se gennem glasdøren, at nogle af dem er 
ved at gå i gang med frokosten i køkkenet. Støttebarnet spørger om hjælp. Støttepædagogen siger, 
at hun gerne vil hjælpe ham med det, han ikke selv kan gøre. Hun hjælper ham med det ene 
støvle og siger, at han skal prøve buksebenet selv. Så prøver han selv igen, og hun hjælper 
legekammeraten med en støvle og trækker i ærmet på en pige, der ikke kan få hånden igennem. 
Legekammeraten koncentrerer sig ikke rigtig om tøjet, og da støttebarnet er ude af sin dragt 
spørger støttepædagogen, om han ikke kan hjælpe legekammeraten. Da de begge er kommet af 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
11 Oplysningerne stammer fra kommunens inklusionspolitik eller støttepædagogerne jobbeskrivelse, men 
pga. anonymisering af kommune og forvaltning er der ingen henvisning. Se afsnit om dokumentation og 
anonymisering i metodekapitlet. 
12 Se note 12.	  
13 ’Støttebarn’ er den officielle betegnelse for de børn i daginstitutionerne, som støttepædagogerne er 
visiteret til. På arbejdsmødet fortæller støttepædagogerne, at de ikke bryder sig om betegnelsen, fordi de 
opfatter den som et levn fra den gamle støtteordning, hvor støttepædagogens rolle var knyttet tættere til 
det enkelte barn, som havde brug for ekstra støtte. Men de har ikke kunnet komme på en anden mundret 
betegnelse, som de finder dækkende for barnet indenfor rammerne af den nye støtteordning. Derfor vælger 
vi også i dette projekt at bruge betegnelsen ’støttebarn’, selvom vi er enige med støttepædagogerne i, at det 
er misvisende. Indenfor rammerne af dette projekt har vi valgt ikke at forfølge en analyse af betegnelsen 
som et udtryk for en institutionel opfordringsstruktur. 
	   34	  
dragterne, løber de som de sidste sammen ind på stuen, hvor en af pædagogerne er ved at sætte 
frokost klar til resten af børnene. Jeg spørger støttepædagogen om denne situation afspejler en 
almindelig garderobesituation med barnet. Det gør den sådan nogenlunde. Hun siger også, at 
støttebarnet har brug for at udvikle sin motorik og skal derfor have lov at gøre tingene selv i sit 
eget tempo. Støttepædagogen fortæller, at situationer som denne potentielt kan være med til at 
stigmatisere ham, hvis han selv eller de andre opfatter ham som den, der altid er langsom. På et 
samarbejdsmøde med den ansvarlige pædagog er de blevet enige om at børnene kunne spise i to 
grupper med ti min mellemrum. Så er støttebarnet altid klar inden gruppe 2 skal spise, og de 
undgår, at han altid sætter sig til bordet som den sidste.   
(Observationsnoter) 
 
Eksemplet viser noget centralt i støttepædagogernes arbejde: Hun bemærker ting i 
dagligdagen, som er af betydning for støttebarnets liv i institutionen. En måde at få fat 
om denne opmærksomhed er ved hjælp af Ahrenkiel m.fl.s begreb om det pædagogisk 
upåagtede. Støttepædagogen har et særligt blik, et blik for det upåagtede, for betydningen af 
dagligdagsrutiner som garderobesituationer og frokost. Det peger på et blik for at 
rutinesituationer ”i eminent forstand [er] pædagogisk faglige” (Ahrenkiel m.fl. 2012:130), 
fordi de har en afgørende betydning for formidlingen af sammenhængen i hverdagen, 
ikke blot for støttebarnet, men også for børnegruppen og pædagoger. Heri ligger bl.a. et 
blik for vigtigheden af overgangssituationer som det, der ikke bare i praktisk, men også i 
mental og social forstand, forbinder det, der går forud, med det, der kommer bagefter.  
Eksemplet viser også, at støttepædagogernes arbejde og faglighed ikke alene handler om 
at have ’blik for’. Hun er også en praktiker, der arbejder pædagogisk med børnene. Ikke 
kun med støttebarnet, men eksempelvis også med barnets relation til børnegruppen, som 
da hun beder støttebarnet om at hjælpe en af de andre drenge.   
Denne analyse skal ikke forstås som en påstand om, at støttepædagogerne er gode og 
pædagogerne ikke så gode til at skabe sammenhæng for børnene. I stedet mener vi, at 
den skal ses i lyset af to ting: For det første er deres jobbeskrivelse særlig. Som 
institutionel ramme om arbejdet, der fx betyder at støttepædagogerne ikke indgår i 
institutionernes normering, udgør den en særlig opfordringsstruktur. Den giver mulighed 
for bl.a. at kunne ’trække sig tilbage’ fra det praktiske arbejde eller bruge ressourcer på at 
koncentrere sig om situationer som den i garderoben. For det andet skal det ses i lyset af 
en særlig faglighed hos støttepædagogerne.  
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4.2 ’Faglighed er alt det, vi har med i bagagen’ 
Langt de fleste af støttepædagogerne har samme pædagoguddannelse som pædagogerne i 
institutionerne. Det blev bemærket gentagende gange i både værksted og arbejdsmøde, 
fordi støttepædagogerne mener, det giver dem legitimitetsproblemer overfor 
institutionspædagogerne. Vi mener dog, at der tegner sig et billede af, at de fagligt 
trækker på langt mere, end det de har med sig fra deres grunduddannelse. En 
støttepædagog bringer det op, da samtalen i løbet af arbejdsmødet falder på uddannelse: 
Samtale om uddannelse 
Vi diskuterer de efteruddannelseskurser, som støttepædagogerne har været på og forvaltningens 
målsætning om, at alle skal have den samme efteruddannelsesmæssige baggrund i løbet af de 
næste tre år. En af støttepædagogerne siger, at deres rolle jo ikke bare ligger i det, som de har 
med fra deres uddannelser. Hvad med alt det andet, de går på arbejde med – viden, tilgang og 
menneskesyn? En anden siger, at det vigtige er, hvad de i det hele taget har med i bagagen. 
Erfaring er vigtig, både for at kunne udføre arbejdet, men også bare for at blive ansat. En siger, at 
der ligger meget faglighed i erfaringen. Deres rolle hænger sammen med uddannelsen, men der 
ligger også meget andet bag. En tilføjer, at mangfoldighed blandt støttepædagogerne er vigtig. 
Hun bliver afbrudt af en anden, som tilføjer, at de også kan blive for forskellige. Der er en 
grænse. 
(Arbejdsmødenoter) 
 
Samtalen finder sted lige efter, at støttepædagogerne er blevet præsenteret for og har 
valideret vores analyseudkast om ’blik for det upåagtede’, ved at sige, at det netop 
beskriver det, som de mener de kan og reflekterer over sammen. Samtalen understreger, 
at beskrevet ’inde fra’, dvs. fra dagligdagen og fra faggruppens perspektiv (Thingstrup 
2012:115), er støttepædagogernes oplevelse, at fagligheden rækker ud over 
uddannelsesmæssigt erhvervede kompetencer. De trækker på forskellig vis på 
uddannelsesbaseret viden om special- og inklusionspædagogik. Samtidig oplever de, at de 
i arbejdet sætter en faglighed i spil, der trækker på mange års praktisk erfaring med 
metoder og redskaber. Men også noget tredje – ’menneskesyn’, der kan tolkes som 
subjektive værdimæssige orienteringer, som står i relation til deres hverdagsliv ’udenfor’ 
arbejdslivet  – indgår i det faglige repertoire, som de trækker på i deres daglige arbejde.    
For nogle af støttepædagogerne er noget af det mest centrale, der kom ud af 
værkstedsforløbet, at de blev opmærksomme på hvor forskelligt de arbejder og opfatter 
deres rolle. Det kommer på sin vis frem som en kritik (’der en grænse’), men når 
støttepædagogerne i eksemplet ovenfor nævner mangfoldighed som en kvalitet (noget 
der også kom frem i værkstederne), så mener vi det peger på faglighed som noget, der for 
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dem ikke kun er individuelt. Det er også noget, man kan udvikle med hinanden, i kraft af 
hinandens forskellige viden og erfaringer.  
4.3 At styrke pædagogernes opmærksomhed på egen upåagtede 
faglighed 
Blik for og handling på baggrund af det upåagtede er ikke det eneste centrale i 
støttepædagogernes arbejde. Garderobeeksemplet peger på et andet element, som 
gennem forløbet har fremtrådt som centralt: Arbejdet handler i høj grad om at 
understøtte institutionspædagogernes refleksionspraksis. Diskussionen om 
støttepædagogarbejdet i et samfundsmæssigt perspektiv i første værksted pegede på, at de 
selv oplever denne del af arbejdet som værdifuldt (bilag 1; arbejdsmødenoter). Ved at 
trække på egen specialviden og erfaringer er det deres tolkning, at de skal understøtte 
pædagogerne i deres opmærksomhed på og refleksioner over potentielle 
eksklusionsmekanismer i institutionshverdagen, som pædagogerne ikke har bemærket. 
Man kan sige, at deres arbejde også handler om at understøtte pædagogernes 
opmærksomhed på egen upåagtede pædagogiske faglighed: Altså på måden, hvorpå de 
håndterer overgange, rutiner og får blik for det upåagtede i planlagte pædagogiske 
aktiviteter.  
Man kunne forestille sig, at denne understøttelse af pædagogernes refleksionspraksis 
foregik løbende i dagligdagen. Det ser vi dog ikke noget, der peger på. Rammerne som 
det oftest foregår indenfor er samarbejdsmøder mellem støttepædagog, en pædagog fra 
støttebarnets stue og evt. institutionslederen. Møderne skal i princippet finde sted hver 
14. dag, men støttepædagogerne oplever ofte, at pædagogerne hat svært ved at få plads til 
det. På møderne reflekterer de sammen over, hvordan pædagogerne kan bruge de ellers 
upåagtede situationer mere bevidst til at skabe en sammenhæng i hverdagen – både for 
støttebarnet og den samlede børnegruppe, som fx beskrevet i forbindelse med 
garderobesituation. Her var første skridt at diskutere situationen og opfinde og aftale 
frokostløsningen.  
Støttepædagogerne arbejder altså med at få øje på, hvordan pædagogerne kan bruge deres 
upåagtede faglighed mere bevidst. Bevidstgørelsen er ifølge Ahrenkiel m.fl. en 
forudsætning for, at der kan ske en kritisk refleksion over aktiviteterne (2012:129). 
Dermed ser vi, at det potentielt er en åbning mod forandring. 
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4.4 Samarbejdet en del af både arbejde og faglighed 
Som tidligere nævnt oplever støttepædagogerne til tider, at der bliver sat spørgsmålstegn 
ved deres legitimitet, når de indleder et nyt samarbejde. Støttepædagogerne 
problematiserede, at det resulterer i, at der bruges mange ressourcer på positionering 
(bilag 2). De udtrykte et ønske om, at der skal være etableret en grundlæggende enighed, 
før støttepædagogen træder ind af døren i institutionen (bilag 2). Men vi mener, at 
positioneringsspørgsmålet også kan analyseres anderledes: Støttepædagogerne er, ifølge 
dem selv, ofte dem, der præsenterer nye inklusionstiltag i institutionen. Støttepædagogen 
er altså den, der igangsætter en proces, der løfter inklusionsideen fra at være erklæringer i 
en skrivelse fra kommunen til at blive levendegjort praksis. Selvom forhandlinger om, 
hvad opgaven går ud på og hvem der har ansvar for hvad, af støttepædagogerne ses som 
noget, der stjæler fokus fra det, som egentlig er årsagen til, at støttepædagogerne er 
tilstede i institutionen, så mener vi disse forhandlinger og denne navigering i samarbejdet 
samtidig kan ses som noget, der ikke bare er en forudsætning for støttepædagogernes 
arbejde. 
Støttepædagogerne understregede i værkstederne, at de ønsker ”at gå fra at være 
”diagnostikere” til at arbejde med hele institutionskulturen”– og at det sådan set er et af 
formålene med deres arbejde (bilag 2). Vi mener, at dette også må indebære, at 
institutionen ikke altid deler præmissen for samarbejdet. Således vil vi argumentere, at 
præmissen for samarbejde er mere end noget, der alene kan klares ved ’information’ eller 
ledelsesmøder.   
Eftersom det konstant er en del af deres arbejde, og er af stor betydning, må det som en 
vigtig del af deres arbejde – og noget der er særligt for netop støttepædagogernes arbejde, 
og som afskiller sig fra pædagogerne i institutionerne. Det er en del af arbejdet, men det 
er en del, som de oplever som vanskeligt. Hvorfor det kan opleves som vanskeligt, vil vi 
udfolde nedenfor.  
4.5 Samarbejdet – et modsætningsfyldt arbejde 
Selvom det umiddelbart kan virke sammenhængende, fremstår samspillet mellem på den 
ene side blikket for og arbejdet med det upåagtede og på den anden side understøttelsen 
af pædagogernes refleksionspraksis som modsætningsfyldt, ambivalent og nogen gange 
meget frustrerende for støttepædagogerne. Støttepædagogerne vender mange gange i 
forløbet tilbage til, at institutionernes ejerskab er helt centralt for støttepædagogernes 
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arbejde: De mener, at lederen og pædagogerne skal tage ejerskab over de forandringer, 
som støttepædagogerne forsøger at være katalysator for. Det fremgår også af 
jobbeskrivelsen14. Men det er støttepædagogernes oplevelse, at ambitionerne ikke altid 
bliver fulgt til dørs.  
Som de fremstod i forløbet var mange af diskussionerne båret af modsætningsforhold 
knyttet til det at skulle samarbejde med pædagogerne i daginstitutionerne. I et rollespil på 
første værkstedsdag viste nogle af støttepædagogerne en situation, hvor en støttepædagog 
ankommer til første møde med lederen i en institution, som er blevet tildelt støttetimer. 
Støttepædagogen fremlægger, hvad hendes opgave går ud på. Lederen giver meget 
eksplicit udtryk for, at hun ikke skal komme og lave noget om. Støttepædagogerne 
diskuterede efterfølgende, hvorfor det var et eksempel på en vanskelig situation:  
Scene: Velkommen til!   
- Bryder sig ikke om det nye støttekoncept 
- Modstand eller usikkerhed mod forandring 
- Ønsker fremskridt men ikke forandring 
- Uvidenhed og usikre 
- De ved, hvad vi ikke skal 
- Hun kæmper for sin sag, men kommer på overarbejde 
- De burde have fået information, før hun kom 
- Hvad er mødets formål? 
- Nedprioriteret – rød stue venter 
- Lytter ikke 
- Manglende opbakning 
- ”Er det bare besparelser”- de er teoriskræmte 
- Gode miner til slet spil 
- ”Kætter” – en der vil kunne lave om på noget, som man ikke ønsker 
- En støttepædagog, der er alene 
- ”Barnet er problemet, ikke kulturen” 
(bilag 1)  
 
Støttepædagogerne vender gentagende gange tilbage til ’Velkommen til!’ i resten af 
forløbet, når samtalen falder på den ’modstand’, som de kan opleve at blive mødt med i 
institutionerne. Vi anser derfor scenen for at være eksemplarisk i forhold til det, vi kan 
kalde ’en vanskelig opstart af et samarbejde’. 
I støttepædagogernes kommentarer til scenen kan der spores forskellige tolkninger af 
årsager til modstanden: Usikkerhed om, hvad det indebærer, at der kommer en 
støttepædagog; nedprioritering af samarbejdet, fordi de er presset på ressourcer; 
modstand mod inklusionsdagsordenen, som nogle ledere/pædagoger opfatter som en 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
14 Se note 12. 
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politisk sparedagsorden; at der ikke skal komme nogle udefra og være pædagogisk 
bedrevidende.  
Støttepædagogernes kritik af det konkrete arbejde, som vi ser i blandt andet ’Velkommen 
til!’, kommer til udtryk som kritik af ledelse og pædagoger på institutionerne: ”Bryder sig 
ikke om”, ”lytter ikke”, ”de burde…”, ”de ved…” (bilag 1). Vi ser i udsagnene en række 
modsigelser i støttepædagogernes arbejde, som de til daglig skal navigere i forhold til i 
deres stadige og konstante mediering mellem deres fag og hverdagserfaringerne om 
pædagogik (jf. Thingstrup 2012:119). I tråd med projektets teoretiske rammesætning 
forstår vi modsigelserne i støttepædagogernes praksis som nogle, der finder sted indenfor 
rammerne af nogle særlige institutionelle og samfundsmæssige opfordringsstrukturer 
(Thingstrup 2012:116;Nielsen 2005:528). Disse opfordringsstrukturer er medproducenter 
af kompleksiteten, modsigelserne og ambivalenserne i støttepædagogernes arbejde. Det 
vil vi se nærmere på i analysedel 2. 
Vi vil i det følgende udfolde to af de modsætningsforhold, som i særlig grad trådte frem i 
forløbet.  
4.5.1 Tæt på – og langt fra…  
Støttepædagogerne oplever, at der er behov for, at deres rolle bliver mere klart defineret, 
så både institutionerne og de selv har bedre overblik over, hvad den indebærer. Temaet 
kan spores tilbage til den kritik som ’Velkommen til!’ også er et billede på: ”Vi indleder 
perioden med en grundlæggende forhandling om faglig baggrund, (…) opgavens vilkår, 
indhold og rammer” lød det i et budskab på andet værksted (bilag 2). På arbejdsmødet 
pegede flere af pædagogerne på, at det stadig stod frem som noget helt centralt. Visionen 
er at ”vores rolle skal være fast, velkendt og centralt styret” fordi ”færre ressourcer til 
positionering giver flere ressourcer til opgaven” (bilag 2). De konkrete tiltag, der blev 
fremsat, handlede om mere viden om støttepædagogernes rolle, en tydeligere vejledning, 
informationsmøder på forvaltningen mv.  
Vi mener, at kernen i disse konkrete forslag peger i retning af en modsigelse, der på sin 
vis er iboende støttepædagogernes institutionelt definerede rolle: De er en del af 
hverdagen i institutionen, men samtidig ikke helt en del af institutionen. De er 
eksempelvis i en institution 15 timer om ugen i en på forhånd defineret periode. Her 
indgår de i arbejdet med børnegruppen og samarbejde med institutionspersonalet. De er 
således ret tæt på pædagogernes og børnenes hverdag. Men samtidig er de som nævnt ikke 
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en del af normeringen, ikke en integreret del af institutionen, ikke med til 
personalemøder med mindre det har relevans for inklusionsarbejdet. Og derudover 
referer de til en anden ledelse end pædagogerne, en ledelse, der ikke har sin daglige gang i 
daginstitutionerne. Således er støttepædagogerne også ret langt fra.  
De har rum og tid til at praktisere inklusionspædagogik, til at trække sig tilbage og 
observere og fokusere på det upåagtede og dermed sætte deres særlige faglighed i spil. 
Men samtidig taler støttepædagogerne inklusion frem som institutionspædagogernes 
ansvar; det er dem, der skal have ejerskab over arbejdet i sidste ende. Støttepædagogerne 
lægger vægt på at pædagogernes faglige udviklingsproces kræver, at der er tid til at faglig 
refleksion og udvikling af ideer og tiltag sammen. Og der tegner sig et billede af at denne 
del af arbejdet er under pres, når støttepædagogerne fortæller, at når der kommer en 
sygemelding, eller en anden pædagogisk prioritering i institutionen, så kan det være svært 
at få gennemført samarbejdsmøderne. Således mener vi også, at modsætningen i ’tæt på 
og langt fra’ handler om et overordnet ressourcespørgsmål i den offentlige sektor, hvor 
manglende prioritering af samarbejde fra institutionens side opleves som en frustration 
for støttepædagogerne, der flere gange tolker det som et spørgsmål om 
omstillingsparathed, samarbejdsvilje mv.  
4.5.2 Inklusion? 
Som nævnt udtrykker støttepædagogerne kritik af, det som de kalder institutionernes 
modstand mod inklusion. Igen er ’Velkommen til!’ et eksempel herpå. Vi ser det som et 
udtryk for, at støttepædagogerne selv har inklusion som fælles målsætning og faglig 
referenceramme. Det kommer til udtryk i deres visioner for arbejdet (bilag 1) og rækker 
ud i især én af deres afsluttende ideer (”undgå marginalisering”, bilag 2). Som en del af 
den faglige referenceramme trækker de altså på en politisk og institutionel 
inklusionsdagsorden15 – en politisk dagsorden, der bliver indoptaget i og er 
medformende for deres normative orienteringer i arbejdet.  
Med inklusion som en central værdisætning møder de altså ledere og pædagoger i 
institutionerne, for hvem inklusion til tider har nogle anderledes negative konnotationer. 
Måske fordi institutionerne føler sig for presset på ressourcer til at kunne sætte tid af til 
samarbejdsmøder med støttepædagogerne (”rød stue venter”), måske fordi de ikke 
kender til, hvad inklusion indebærer (”Uvidenhed og usikre” og ”De burde have fået 
information, før hun kom”) eller måske fordi støttepædagogen nogle steder bliver 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
15 Se note 12. 
	   41	  
opfattet som repræsentant for en ’oppefra’ defineret politiske inklusionsstrategi, som 
institutionen er uenig i. Som støttepædagogernes refleksioner fremstår her, forfølger de 
ikke de kritikker, der peger i retning af den institutionelle ramme om pædagogernes 
arbejde.  
Vores analyse af, hvad der her er på spil, er beslægtet med Thingstrup, når hun 
bemærker, at det overordnede billede af diskussionerne med lærerne var, at de ikke 
reflekterede over sine udfordringer som politisk producerede eller politisk ladede: 
”Udfordringerne fremstod stort set som objektive udfordringer, lærerne skulle løse bedst 
muligt” (Thingstrup 2012:181). Som støttepædagogernes arbejde fremstår i forløbet er 
der ikke i noget særlig grad et blik for, at inklusionsdiskursen er kompleks og kan ses fra 
mange sider: At det både er en pædagogisk ambition og en helt specifik politisk 
dagsorden. Støttepædagogerne har en pædagogisk normativ tilgang til inklusion. Som det 
fremstår i forløbet definerer de inklusion som det pædagogiske arbejde, der sigter mod at 
give alle børn en chance uanset udgangspunkt (bilag 2). Samtidig fremstår det i forløbet 
som om støttepædagogerne tager den specifikke inklusionspolitik, som føres i 
kommunen til sig som en objektiv betingelse for deres arbejde.  
Disse to dagsordener er ikke identiske, men kommer til at fremstå som identiske i 
støttepædagogernes arbejde. Og der opstår en modsætning, hvis støttepædagogernes 
oplevelse af, at de kommer med en pædagogisk inklusionstanke mødes af en opfattelse i 
institutionerne af, at de er ansat i stillinger til at udføre en politisk defineret 
inklusionsdagsorden, der blandt andet er motiveret af nedskæringer. Men ikke desto 
mindre skal støttepædagogerne i deres daglige arbejde navigere i et felt hvor disse 
dagsordener mødes – og hvor det kan være svært gennemskueligt, hvad der faktisk ligger 
i modsætningerne.  
4.6 Delkonklusion 
Med udgangspunkt i ovenstående analyse og begreber defineret i projektets teoretiske 
ramme kan vi altså forstå støttepædagogernes hverdagserfaringer, uddannelse og 
subjektive værdimæssige orienteringer som elementer i den pædagogiske faglighed, der 
udgør de ressourcer, som de har at trække på i deres refleksionspraksis. 
Refleksionspraksissen er både et rum for refleksioner, hvor støttepædagogerne håndterer 
den del af arbejdet som ’reflekterende praktiker’, hvor vægten lægges på det praktiske og 
et rum for refleksioner til at håndtere den del af arbejdet, hvor vægten lægges på det 
reflekterende.  
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Som støttepædagogernes arbejde fremtræder i vores samarbejde er det et vigtigt element 
at understøtte pædagogernes blik for det upåagtede for derigennem at kunne udvikle 
sammenhængen i hverdagen i daginstitutionen. Samarbejdet med pædagogerne i 
institutionerne bliver derfor en central del af arbejdet. Analysen peger på nogle 
modsætningsforhold, som kommer til udtryk gennem støttepædagogernes kritik af 
samarbejdet med institutionerne. Disse modsætninger mener vi rummer ansatserne til en 
mere grundlæggende kritik af støttepædagogernes egne arbejdsopgaver, men også den 
institutionel og samfundsmæssig kontekst for deres arbejde og muligheder for at sætte 
deres faglighed i spil. Det vil vi udfolde i analysedel 2. 
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5 Analysedel 2 – Åbninger mod forandring?  
I denne analysedel undersøger vi anden del af problemformuleringen: ’Hvordan kan det 
aktionsforskningsinspirerede forløb påvirke støttepædagogernes faglighed?’   
I analysedel 1 viste vi, hvordan støttepædagogernes arbejde i forløbet fremstod som 
modsætningsfyldt, bl.a. i kraft af den opfordringsstruktur, som udgøres af de 
institutionelle rammer om støttepædagogernes refleksionspraksis. Det faglige 
udviklingsarbejde har som tidligere beskrevet til formål at skabe et frirum, der sætter 
institutionen ’på pause’ og giver mulighed for at dvæle ved arbejdet. Aktiviteterne 
udgjorde således en anderledes form for opfordringsstrukturer, der inviterer til en særlig 
form for refleksion over faglighed med udgangspunkt i det konkrete arbejde; en form der 
bygger på kritisk refleksion over det eksisterende og orienterer sig mod det potentielle. 
5.1 Potentiale for myndiggørelse? 
Med inspirationen fra kritisk-utopisk aktionsforskning er der i det faglige 
udviklingsarbejde en iboende orientering mod myndiggørelse. I det kritisk-utopiske 
perspektiv vil det være forestillingen af de institutionelle rammer som objektive betingelser, 
man skal bryde med, for at bryde tingsliggørelsen, som modsigelserne fra analysedel 1 
bunder i – og dermed potentielt myndiggøres. Aktionsforskningsforløbet med 
støttepædagogerne kan ses som et eksempel på, hvor vanskeligt dette kan være. 
Gennem hele forløbet så vi de institutionelle rammer, som støttepædagogerne arbejder 
indenfor, være tilstede. De sneg sig nærmest fysisk ind i rummet i pauserne, hvor 
værkstedets rolige atmosfære i flere tilfælde afløstes af en mere hektisk stemning, hvor 
der i hurtige vendinger blev aftalt mødedagsordener over bordet og en eller flere 
støttepædagoger skyndte sig hen til støttekoordinatoren for modtage et 
evalueringsdokument og diskutere, hvordan det skulle udfyldes.   
Også nogle visioner og forslag til tiltag bar præg af, at støttepædagogerne ikke kunne 
slippe organisationens logikker. Bl.a. var det tilfældet i den tidligere omtalte ønske om en 
mere klart defineret rolle. Støttepædagogerne fremlagde det som noget, ledelsen havde 
ansvar for. Her ser vi forvaltningens institutionelle ansvarsfordeling og hierarki blive 
tydelig; det fremstod ikke som om, støttepædagogerne overvejede, at det kunne være 
noget, de kunne lægge op til selv at være med til at indholdsudfylde. Det peger på en 
organisation, der er indrettet på en måde, hvor støttepædagogerne ikke selv har 
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myndighed til at indholdsdefinere. Det blev, som der blev sagt både i anden 
værkstedsgang og arbejdsmødet, anset for at være ledelsens ansvar.  
Man kan indvende, at det ville være naivt at tro at en reificeret realitet, som en 
arbejdsplads’ institutionelle logikker og organisering, kan udfordres i et kort forløb, som 
det støttepædagogerne har været igennem – og at en kritisk-utopisk aktionsforsker næppe 
vil påstå, at det er muligt at opnå en dybdegående (myndiggørende) forandring i løbet af 
et så kort forløb, som det støttepædagogerne (indtil videre) har deltaget i. Til det er 
realitetsmagten måske for voldsom, således at hverdagen hurtigt lukker sig om sig selv 
igen.  
Men man kan også med Kristensen og Bloch-Poulsen indvende, at det i virkeligheden 
handler om, at man aldrig kan sætte sig ud over de givne magtmekanismer. Vi vil dog 
påpege, at det også kan have at gøre med de rammer, der er sat for netop dette 
samarbejde. Hvor større kritisk-utopisk aktionsforskningsprojekter som Nielsen og 
Nielsens (2006b, 2007) projekter i Halkjær Ådal og på Møn er organiseret med 
udgangspunkt i en orientering mod hverdagslivet – som modsætning til ensidige 
institutions- og forvaltningslogikker (Nielsen og Nielsen 2007:21f) – er der måske noget 
lidt andet på spil i støttepædagogernes faglige udviklingsarbejde. For som beskrevet i den 
analytiske ramme er spørgsmålet om myndiggørelse af en særlig karakter, når 
aktionsforskningsforløbet foregår indenfor en organisation. Man kan indvende, at selvom 
intentionen var at sætte organisationen på pause, så er værkstedet stadig rammesat efter 
støttepædagogernes organisatoriske position. De er der i kraft af deres job som 
støttepædagoger. Således lægger det skabte rum i sig selv ikke op til at arbejde med 
perspektiver, der går helt på tværs af og dermed opløser institutionelle logikker. Et sådant 
perspektiv ville jo række ud over deres rolle som støttepædagoger og nedbryde skellene til 
andre dele af hverdagslivet. Den orientering begrænses på sin vis her.  
5.2 At alliere sig med begyndelser 
På trods af svære betingelse for frigørelse fra tingsliggørelsen, mener vi dog at forløbet 
alligevel tegner et mere komplekst billede end som så. Det peger det i høj grad på, når 
støttepædagogerne umiddelbart efter andet værksted var begejstrede for forløbet. Og når 
de til arbejdsmødet i højere grad gav udtryk for en blanding af frustration og en oplevelse 
af, at forløbet havde været vigtigt, selvom de ikke mente det havde haft konkrete effekter 
på arbejdet. 
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Griber vi igen tilbage til de kritisk-utopiske begreber om myndiggørelse og forandring, 
får vi da også blik for, at de ringe betingelser for myndiggørelse hos faggruppen ikke 
behøver at betyde, at forløbet ikke har åbninger mod forandring. Forandring forstås her 
ikke som noget absolut og revolutionerende. Kimen til forandring (i retning af 
myndiggørelse) må findes i ”spæde nye begyndelser”. Og forandring kan vokse frem, 
hvis man ”allierer sig med” disse begyndelser (Thingstrup 2012:5).  
På arbejdsmødet diskuterede vi, om værkstedsarbejdet indtil videre havde haft en 
betydning for støttepædagogernes refleksioner over eller blik på deres arbejde. Som 
allerede nævnt var der over en bred kam enighed om, at forløbet efterfølgende havde 
åbnet op for frustrationer. Det var blevet klart for dem, hvor mange ting der ikke 
fungerede. Bl.a. gav de udtryk for en frustration over, at have været en del af en proces, 
hvor der var plads til både kritik og visioner, uden at processen afspejlede sig i praksis, i 
form af fx organisatoriske ændringer. De oplevede ikke at være blevet hørt i 
organisationen. Et konkret eksempel var, at de samme dag havde fået tildelt næste års 
visitationer.  De var lige så standardiserede, som de hele tiden havde været, på trods af at 
støttepædagogerne havde givet klart udtryk for et ønske om fleksibilitet. I betydningen 
praksisændringer kan man derfor indvende, at det faglige udviklingsprojekt ikke har 
resulteret i nogen særlig forandring.  
Men samtidig oplevede de forløbet som meningsfuldt. Den umiddelbare reaktion efter 
andet værksted var begejstring. Bl.a. over at have fået lov til at arbejde konkret med hvad 
de kan og ikke kan. Og på arbejdsmødet understregede de som nævnt, at de oplevede, at 
de var blevet bevidste om, hvor forskellige erfaringer og metoder, de enkelte 
støttepædagoger trækker på – og dermed hvor forskellig tilgang de har til arbejdet. Der 
blev fx givet udtryk for, at alle mente, at de var reflekterende praktikere16, men nogle 
lagde vægten på ’reflekterende’ og andre på ’praktikere’, og de gjorde det på forskellig vis. 
De mente, at det resulterer i, at de møder institutionerne på ret forskellige måder – og det 
havde de aldrig haft en kollektiv diskussion af før. De fortalte at et af miniteamene17 
havde tage nogle af temaerne fra værkstedsforløbet op på det møde, som de har holdt 
siden da. Og de tilføjede, at det generelt var blevet lettere at tale med hinanden om 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
16 Se note 12. 
17	  Støttepædagogerne er opdelt i miniteams af 4-5 personer. Miniteamene er nedsat administrativt på tværs 
af de to gamle distrikter, men afspejler derudover ikke interesse- eller erfaringsfællesskaber. Hvert miniteam 
holder et tre timers møde efter normal arbejdstid ca. en gang om måneden. De beslutter for det meste selv 
indholdet i møderne. Det miniteam, som var fuldt repræsenteret på arbejdsmødet (fordi det lå oveni deres 
miniteammøde), fortalte, at de i høj grad bruger møderne til løbende sparing på konkrete udfordringer i 
arbejdet i institutionerne.	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frustrationer med og ideer til arbejdet, efter de havde fået taget hul på dem sammen. De 
udtrykte begejstring over det rum, værkstederne havde givet til at tale med hinanden om 
de forskellige tilgange til arbejdet. De mente, det havde skabt en forståelse for 
vigtigheden af, at have en fælles bevidsthed om, hvad det er arbejdet går ud på, eller 
måske nærmere en fælles bevidsthed om, at dette ikke står helt klart. Sidstnævnte var 
deres kritik, førstnævnte var en vision de havde opbygget i fællesskab på baggrund af 
kritikken (bilag 2). Vi oplevede, at de ikke mente, at det var et spørgsmål om, at alle skal 
kunne det samme. I stedet udtrykte de det som et ønske, der hang sammen med en 
følelse af, at det at vide, hvad de som kollektiv gruppe kan, ville give den enkelte 
støttepædagog en sikkerhed i arbejdet i institutionerne. 
Det tegner et billede af, at forløbet har sat sig spor i deres måder at tale med hinanden 
om arbejdet, og dermed kollektivt fortsætte den bearbejdning af frustrationer og kritikker 
– og visioner – som begyndte i værkstederne. Det ser vi som en ansats til skabelsen af en 
kollektiv bevidsthed om, hvad de kan og skal som støttepædagoger.  
Den type forandringer, det peger på i forhold til støttepædagogernes faglighed, er 
forandringer i deres refleksionspraksis. Frustrationen, som processen har skabt, ser vi 
netop som et udtryk for en øget bevidsthed om problematiske organiseringsformer og 
modsigelser i jobbet. Og på trods af, at de har svært ved at lægge afstand til 
organisationen gennem værkstederne, sporer vi i de kritikker frustrationerne bygger på, 
nye kritisk funderede forandringer i refleksionspraksis – og dermed spæde begyndelser til 
det, kritisk-utopisk aktionsforskning vil kalde alternative fremtidsudkast; altså 
forandringer, der peger frem mod en højere grad af frigørelse fra de reificerede 
strukturer.  
Det, vi ser ske med støttepædagogerne, er en udvidelse af deres mulighedsrum indenfor 
de (for støttepædagogerne modsætningsfyldte) institutionelle logikker og 
organisationsformer de er underlagt og oplever. Og det er vel det Nielsen og Nielsen 
(2007:28) peger på, når de skriver, at institutionelle logikker ofte fremstår som en så 
massiv objektivitet, at den synes umulig at bevæge – og frigørelse ikke nødvendigvis 
betyder ’fri afstand’ til samfundsmæssige problemkonstellationer, men også er et 
spørgsmål om gennem kritisk bevidsthedsskabelse at udvide ens potentielle manøvrerum 
indenfor det, der fremstår som strukturelle betingelser. Hos støttepædagogerne mener vi 
den kritiske gennembearbejdning af forholdene i dagligdagen medvirker til udviklingen af 
nye perspektiver indenfor nogle af de objektive rammer, de er underlagt. Dette ser vi 
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faktisk som vigtigt fagligt udviklingsarbejde, fordi det peger på ansatser til udvikling af 
nye kritisk perspektiver i støttepædagogernes faglige repertoire (jf. Thingstrup 2012). Og 
måske er det noget af det, der ligger i, når støttepædagogerne på arbejdsmødet siger, at 
værkstedsforløbet ikke har ført til nogle ændringer i praksis, men at det har været en 
nødvendig begyndelse på en forandringsproces. Det er altså nogle potentialer, som slet 
ikke er blevet fuldført, men som har vigtige ansatser, ikke desto mindre. Hvordan disse 
åbninger kommer til udtryk hos støttepædagogerne vil vi analysere med to eksempler 
nedenfor.  
5.3 Ansatserne 
Som beskrevet i forbindelse med ’Velkommen til’-scenen i analysedel 1 giver 
støttepædagogerne udtryk for, at det ofte kan være svært at samarbejde med 
pædagogerne i daginstitutionerne. Her fremstår det som om, støttepædagogerne forklarer 
mange af de kritikker de frembringer i værkstederne, med at det er pædagogerne, den er 
galt med. 
Men ovenstående er kun en side af sagen. Denne kritik antager gennem forløbet nye 
former, som viser åbninger for en mere omsiggribende og mere institutionelt rettet kritik, 
der samtidig indeholder vigtige potentialer for forandring. Protokollen og AAs gengivelse 
af første værkstedsgang indikerer at støttepædagogernes kritik af pædagogerne var stor, 
mens der kun i lille grad var noget rum for selvkritik. Eksempelvis blev vellykkede 
situationer ofte forklaret med forandringsparathed hos nogle pædagoger. I andet 
værksted begyndte der at ske noget – måske fordi AA udfordrede dem ved fx at spørge, 
om det ikke er et udtryk for mangelsyn på pædagogerne, når de mener, at nogle 
pædagoger har et mangelsyn på børnene – eller måske fordi det netop krævede en 
gennembearbejdelse af støttepædagogernes erfaringer at nå dertil, hvor der kunne åbnes 
for selvkritik.  
Et sted hvor der blev peget indad mod egen praksis, var i ønsket om klarlægning af roller, 
som vi tog fat i analysedel 1. En pointe var her, at støttepædagogerne gennem 
værkstedsforløbet blev klar over, at de slet ikke er enige om, hvad der ligger i deres rolle. 
På anden værkstedsgang blev dette koblet med kritikken af pædagogerne: Hvis vi ikke 
selv ved hvad vores rolle er, hvordan skulle de i institutionerne så vide det? Denne 
kobling blev ligeledes knyttet til et ønske om ”organisering så vi får mulighed for 
refleksion og kritik af egen praksis/faglighed” (bilag 2, gr. 3), som vi vil vende tilbage til.  
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En løsning de kaldte på var mere klarhed ’oppe fra’ (fra ledelsen). Vi har i starten af 
denne analysedel argumenteret for, at det reflekterede et institutionelt hierarki, som de 
bragte med sig ind i værkstedsrummet. Men vi mener ikke, det er det eneste, det er et 
udtryk for. På arbejdsmødet blev spørgsmålet om ’ledelsens ansvar’ udfoldet i retninger, 
der netop indeholder ansatser til mere institutionelle kritikker:  
Der blev fremlagt en kritik af manglende opbakning fra ledelsens side, når de i en 
institution insisterede på at sige fra, hvis institutionen kun ville have dem til at udføre 
’gamle’ støtteopgaver. 
Der blev desuden udfoldet en kritik af, at de som støttepædagoger ikke bliver hørt i fx 
spørgsmålet om fleksible arbejdsformer. Hvorfor skal man fx blive på en institution i tre 
måneder efter man har vurderet at ens opgave er løst, blot fordi sagen fra starten har 
været visiteret til seks mdr.? Heri mener vi der ligger en kritik af at deres faglige 
vurderinger ikke tages alvorligt.  
Ligeledes kom det frem, at de nogle gange ikke føler sig rustet til den vejledningsopgave, 
som ligger som et centralt element i ’samarbejdet’, beskrevet i analysedel 1. De 
efterspurgte en vejledningsuddannelse. Samtidig var de frustrerede over det, de beskrev 
som legitimitetsproblemer, som de bl.a. tolkede som et udtryk for, at de har samme 
grunduddannelse som pædagogerne i institutionerne – og derfor oplever de ikke har den 
faglige autoritet overfor pædagogerne, som de mener, fx en psykolog vil have. På en 
måde er dette modsigende: Hvordan kan støttepædagogerne kritisere pædagogerne for 
ikke at opleve deres viden som legitim, når de samtidig selv ikke føler sig klædt godt nok 
på til opgaven? Men i det ser vi også en underlæggende kritik der handler om rammerne 
for deres arbejde.  
I forlængelse heraf kan man sige, at når støttepædagogerne med disse kritikker peger på 
ledelsen, som dem der har ansvaret for at løse problematikkerne, kan det også tolkes som 
en ansats til en idé om, at de forhold, de skal navigere under faktisk er foranderlige – 
selvom det er vanskeligt for støttepædagogerne at indkredse, hvorledes de selv kunne 
være med til at sætte det i bevægelse.    
I den forbindelse er det relevant at bruge Neidel (2011) til at rette et kritik blik mod den 
form for udviklingsarbejde som forløbet udgør, og stille spørgsmålet: Er de 
erfaringsbårne kritikker nok til at bryde med de eksisterende opfordringsstrukturer i 
støttepædagogernes faglighed og arbejde eller er der faktisk brug for en destabiliserende 
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analyse, for at der vil kunne ske grundlæggende brud? Hvor dybt er det fx muligt at 
selvkritikken eller kritikken af ledelsen kan række? Har de brug for, at der kommer nogen 
og tager en diskussion med dem om vareliggørelse i den offentlige sektor, og den 
forskydning eksempelvis Gleerup (2009:115ff) peger på. Hun argumenterer for, at der 
sker en forskydning fra at arbejdets kvalitative karakter er bestemmende for dets 
organisering, hen mod et stadigt større fokus på at tilpasse arbejdets mening til 
økonomiske logikker – og som går hånd i hånd med en nedskærings- og 
effektiviseringsdagsorden. Deri ligger måske ansatser til forklaringer på, hvorfor 
støttepædagogerne ikke automatisk får et vejledningsmodul. Eller måske en diskussion af 
inklusionsdagsordenen som en politisk diskurs og en analyse af at enhver begrebssættelse 
producerer eksklusion – også støttepædagogernes inklusionsmålsætning.  
Det peger på en diskussion af relationen mellem hverdagserfaringer og ekspertviden i 
forløbet. Kritisk-utopisk aktionsforsknings svar til Neidel vil være princippet om 
omvendt participation: Mødet mellem forskellige vidensformer, herunder ekspertviden, 
på erfaringsvidens præmis. Og man kan sige, at det faktisk var et princip forløbet 
forsøgte at følge. Værksteds facilitatoren var netop ikke blot facilitator, men var det også 
som pædagogisk forsker. Måske hendes fagligt funderede indspark i forhold til 
støttepædagogernes mangelsyn på pædagogerne var med til at sætte bevægelse i 
støttepædagogernes overvejelser og refleksioner? Det er svært med den tilstedeværende 
empiri at komme dybere ind i denne diskussion. Bl.a. vil vi mene, forløbet har været for 
kort til, at det er muligt at forfølge. Og så må det vigtigste vel faktisk være at alliere sig 
med de begyndelser, vi rent faktisk ser. Der vil vi holde fast i en tolkning af, at 
ovenstående er ansatser til mere dybdegående kritikker, baseret på gennemarbejdelse af 
støttepædagogernes erfaringer, der har betydning for støttepædagogernes 
refleksionspraksis.  
5.4 Kollektivisering 
Udover ovenfor nævnte ansatser til kritikker, mener vi samtidig at kunne se, at 
værkstederne har været med til at skabe mere konkretiserede ansatser til forandring – 
ansatser, der rummer potentiale for at håndtere mange af de modsigelser behandlet i 
analysedel 1. Det er ansatser, der orienterer sig mod støttepædagogerne som faggruppe. 
Det er bemærkelsesværdigt, hvor lidt støttepædagogerne er sammen med hinanden som 
kollegaer, eller samlet som faggruppe – i modsætning til fx institutionspædagogerne, der 
har deres arbejdsmæssige hverdag sammen. Gennem observationerne bemærkede vi, at 
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langt hovedparten af støttepædagogernes arbejde foregår ude i institutionerne. De møder 
i en institution om morgenen og går hjem fra institution nr. 2 eller 3. om eftermiddagen. 
De tilbringer således dagen med institutionspersonalet (som de, jf. ’tæt på og langt fra’, 
ikke er på kollegial lige fod med). Denne konstant individuelle varetagelse af opgaverne, 
udtrykte de i gennem værkstederne stor kritik af og frustration over. ’Velkommen til’-
scenen beskrevet i analysedel 1 er også eksemplarisk i denne henseende: ”En 
støttepædagog, der er alene” var en af kommentarerne til scenen. De udtrykker det bl.a. 
som oplevelsen af ”at blive låst fast på egne sandheder”, når der ikke er nogen at spare 
med; en følelse af at måtte agere individuel ”ekspert” (bilag 2, gr. 3).  
Kritikkerne tegner et billede af det daglige arbejde som på sin vis ensomt. Men 
kritikkerne formede sig til visioner og ideer til konkrete tiltag, der tilsammen blev 
betegnet som ”fleksible organisationsformer”. Heri lå ønsker om mulighed for at kunne 
tage en støttepædagogkollega med til første møde med institutionslederne, muligheden 
for nogle gange at være to på én opgave i tre måneder, i stedet for én i seks måneder, at 
kunne ringe hinanden op i løbet af arbejdsdagen og vende en svær situation, mens man 
står i den osv. (bilag 2, gr. 3). Til sammen ser vi dette pege i retning af et ønske om 
kollektivisering af støttepædagogernes arbejde. 
Orienteringen mod en kollektivisering af arbejdet ser vi som tæt knyttet til ønsket om 
flere muligheder for kollektiv refleksion. Refleksion forstået både som i selve arbejdet og 
som frirum fra hverdagen. Det første knytter sig til ovenstående eksempel, hvor det at 
være to om en opgave, det at gøre det sammen, betyder at man har to blik på situationen 
og mulighed for, undervejs og bagefter at reflektere og diskutere en specifik situation 
eller sag. I det sidste ligger et ønske om mulighed for kollektiv gennemarbejdelse af 
arbejdet med hinanden – i et frirum fra dagligdagen i institutionerne. Således ser vi, at 
den sammenhæng, som Ahrenkiel m.fl. (20012:145f) ser mellem det kollektive i arbejdet 
og refleksionsrum, gør sig gældende for støttepædagogerne – heri ligger et vigtigt 
potentiale for faglig udvikling. Vi mener, at forløbet peger på at kollektivisering af 
arbejdet, gennem kollektiv refleksionspraksis, betyder kollektivisering af fagligheden. 
Noget som det tidligere nævnte frustration over at have opdaget hvor forskelligt de gør 
tingene, peger på et ønske.  
Vi mener en central pointe i den forbindelse er, at værkstedsarbejdet, i kraft af sin 
kollektive form, netop understøtter opmærksomheden på ønsket om kollektivisering. 
Nielsen og Nielsen (2009:168) taler om foregribelsen af demokrati og myndiggørelse i 
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selve aktionsforskningsarbejdet. Oplevelsen af at ’gennemtykke’ erfaringer med arbejdet 
sammen, mulighederne for at udfolde faglige refleksioner kollektivt, faktisk at tale 
sammen og ikke mindst også en glæde ved at være sammen og lære støttepædagogerne 
fra ’det andet’ område1 at kende – disse elementer handler netop om foregribelsen af en 
kollektiv refleksion i forløbet, og har på samme tid både åbnet op for kritisk refleksion 
og konkretiseret for støttepædagogerne hvilken betydning det kollektive i arbejdet faktisk 
kan have for dem. Det er vores tolkning, at den kollektive form der karakteriserer 
værkstederne, har været med til at tydeliggøre for støttepædagogerne at dette element 
ikke er tilstede i den individuelle opgaveløsning i deres hverdag – at det er noget, de 
savner.  
Således ser vi åbningen mod kollektivisering af arbejdet og refleksionspraksis som tæt 
knyttede. Vi finder ligeledes at kollektivisering af arbejdet, forstået som et mulighedsrum 
for kollektiv refleksion både i arbejdet og i et frirum fra arbejdet, er det vigtigste for 
udviklingen af støttepædagogernes faglighed og den mest konkrete ansats hertil. Det er 
det fordi en fortsat løbende refleksion, giver mulighed for fortsat kollektivt at 
gennemarbejde arbejdet og bearbejde sine kritikker og dermed potentielt øge 
medbestemmelsen over dagligdagen – et vigtigt pejlemærke for myndiggørelse af 
støttepædagogerne, som støttepædagoger. Præsenteret for støttepædagogerne validerede 
de analysen. De opfattede den ikke kun som interessant og rigtig, de gjorde det meget 
klart at dette jo faktisk er fundamentet for alt hvad de laver. Uden en sådan kollektiv 
refleksion smuldrer alt andet, bemærkede de.  
På den måde ser vi kollektivisering af arbejde og faglighed gennem kollektiv refleksion 
som åbningen mod en potentiel ny opfordringsstruktur, som støttepædagogernes 
refleksioner, og dermed faglighed, kan udfolde sig indenfor og i forhold til.   
5.5 Delkonklusion 
Vores analyse viser, at støttepædagogerne har trange kår for myndiggørelse, forstået som 
et brud med tingsliggørelsen. Forløbet har indtil videre ikke ført til konkrete forandringer 
af arbejdet eller organiseringen af det. Der, hvor vi kan spore en forandring, er i 
støttepædagogernes faglige refleksionspraksis. I de kritikker, de fremsatte i forløbet, ser vi 
ansatser til en mere grundlæggende kritik: Både en selvkritik ift. arbejdet med 
pædagogerne og en institutionel kritik, der kommer frem som kritik af ledelsen. Men 
ansatserne bliver ikke udfoldet. 
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Analysen peger på, at den vigtigste påvirkning som forløbet har haft er foregribelsen af et 
konkret kollektivt refleksionsrum, som i støttepædagogernes bevidsthed står som 
grundlaget for udfoldelsen af deres arbejde som fagligt funderet arbejde: Den faglige 
refleksionspraksis. 
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6 Kritiske refleksioner over vores videnskabelse 
I dette sidste kapitel inden konklusionen vil vi dvæle lidt ved den viden, vi gennem dette 
aktionsforskningsprojekt har produceret. Vi vil diskutere dens muligheder og 
begrænsninger, for på den baggrund at kunne nærme os nogle mere valide konklusioner 
om projektet som helhed. 
6.1 Viden om, hvordan virkeligheden også er 
Som nævnt flere gange ligger der i vores valgte tilgang et særligt snit i indkredsningen af 
virkeligheden – også selvom vores analyser er baseret på empiri, der er dybt forankret i 
praksis. Tilsnittet er er påvirket og formet på flere niveauer: Empirien er for det første 
produceret i et rum, der er særlig i kraft af den anderledes opfordringsstruktur, den 
udgør, set i forhold til den opfordringsstruktur, hverdagen er. Til at informere vores 
empiri har vi ligeledes brugt teorier, der enten er eller på forskellig vis trækker på den 
kritisk-utopiske aktionsforsknings antagelser. Det ser vi både som projektets styrke og 
begrænsning. Som vi vil vende tilbage til, vil vi som grundantagelse mene, at det er være 
et vigtigt kriterium for projektets validitet, at den kritisk-utopiske aktionsforskning 
forstås på sine egne præmisser. 
Men dette samspil – den tætte sammenhæng mellem metoder, empiriproduktion og teori 
– giver anledning til en refleksion over, om det betyder, at vi ikke formår at se ud over 
vores egne forudfattede logikker og analyserne derfor lukker sig om sig selv og den 
kritisk-utopisk aktionsforskning? Mangler der en kritisk undren over den kritisk-utopiske 
aktionsforskning? Det er det spørgsmål, vi har bestræbt os på at i møde komme ved 
iværksættelsen af andre aktionsforskningsretningers kritikker af den kritisk-utopiske ditto. 
Diskussionerne kunne være udfoldet i langt højere grad, men det ligger udenfor dette 
projekts præmis og omfang at have plads til dette.  
På sin vis kan man sige, at valget af forskningsretning er et normativt spørgsmål, ikke 
mindst når vi bedriver kritisk-utopisk aktionsforskning, der er normativ i sin essens, når 
verden ontologisk set forstås ufærdig, og viden ses som noget, der skabes undervejs i en 
åben ufærdig proces (Tofteng og Husted 2012b:129). Det er her en vigtig pointe, at 
forløbets aktiviteter skal forstås som ”en vej til erkendelser”, man ikke ville kunne 
komme frem til med andre forskningsmetoder (Nielsen og Nielsen 2005:17). Det betyder 
ikke, at det er den eneste vej til erkendelse. Men det særlige, denne analyse af 
støttepædagogerne bidrager med, er en form for viden om støttepædagogernes arbejde, 
	   54	  
som ikke blot tager udgangspunkt i støttepædagogernes dagligdag, men som også tager 
dem alvorligt – ikke mindst i kraft af den handlingsorientering, der ligger i tilgangen. I 
projektet er det ikke kommet frem som specifikke tiltag, til konkrete praktiske ændringer 
i hverdagen, men orienterer sig primært mod støttepædagogernes refleksionspraksis.  
Et centralt eksempel i forhold til analysen af støttepædagogerne er spørgsmålet om 
kollektiviseringen af arbejdet og fagligheden. Ansatsen til kollektivisering er ikke tilfældig, 
men som det kommer frem i analysen, mener vi som nævnt, at den er blevet understøttet 
af værkstedet som særlig opfordringsstruktur – samtidig med vi arbejder (via Nielsen og 
Nielsen samt Ahrenkiel m.fl.) med teori, der understøtter vores blik for det kollektive 
som en kvalitet og normativ orientering. Dette er samtidig en begrænsning. Metoderne 
og vores analytiske ramme udgrænser på en måde blikket for det individuelle. For 
individuelle uenigheder og motivationer forbundet til fx sammenhængende livshistorier 
osv., som fx ville kunne været trådt frem i supplerende individuelle interviews. Men da 
det ikke har været projektets formål, ser vi det ikke som en svaghed, kun som en 
begrænsning, man må holde sig for øje: Projektet har skabt viden om,  hvordan 
støttepædagogernes arbejde også er, og potentielt kan udvikle sig.  
6.2 Forpligtelse på aktion 
Som beskrevet i metodekapitlet ligger der en i aktionsforskningens en dobbelt (og 
gensidigt støttende) forpligtelse på både aktion (forandring) og videnskabelig 
vidensproduktion (viden om verden) (Laursen 2012:97). I et tids- og ressourcemæssigt 
begrænset perspektiv, som dette projekt såvel som de fleste andre projekter må forholde 
sig til, er det nødvendigt at forholde sig til balancen mellem de to. Historisk har mange 
aktionsforskere involveret sig så meget i ’aktionselementet’ at antallet af publikationer på 
aktionsforskningsområdet har været mangelfuldt (Tofteng og Husted 2012b:136). Den 
stærke forpligtelse på aktiviteter med støttepædagogerne har da også betydning for dette 
projekts analyse og dermed konklusioner. Den relativt korte tid til bearbejdelse af 
empirien som samlet forløb har bl.a. haft betydning for projektets teoretiske 
udforskninger. Det gælder eksempelvis en mere indgående diskussion af arbejdet som 
teoretisk kategori som eksempelvis Husted og Tofteng (2005:65ff) udfolder den. 
Alligevel vil vi mene, at projektets teoretiske ramme rummer muligheden for en 
almengørelse af analyserne (se validitetsdiskussionen nedenfor). 
En anden diskussion i forbindelse med spørgsmålet om ’forpligtelsen på aktion´ handler 
om forholdet mellem felt og forsker – om hhv. nærhed og distance i forhold til feltet 
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(Husted og Tofteng 2012b:138). For spørgsmålet er, om vi ret faktisk kan lave kritiske 
konklusioner om støttepædagogernes arbejde og faglighed, når vi har været så tæt på 
feltet, som vi har. Ovenstående analyse og den følgende konklusion er lavet ud fra en 
bestræbelse på en solidarisk kritik. Hermed mener vi, at vi i vores analyse har bibeholdt 
respekt for støttepædagogerne, uden nødvendigvis at være enige i alt, hvad de siger og 
måder de fortolker tingene på. Kritik i sig selv er ikke usolidarisk, men det har for os 
handlet om ikke at lave en analyse, der går ’bagom ryggen’ på støttepædagogerne, men i 
stedet at have for øje, at den kritiske analyse er brugbar for støttepædagogerne. 
Eksempelvis mener vi, at analyserne som udgangspunkt for en diskussion på vores sidste 
møde med dem i januar, vil være et brugbart indspark til støttepædagogernes 
refleksioner.  
6.3 Almengørelse som validitet 
Til sidst vil vi dvæle lidt ved projektets validitet. Ifølge Kvale og Brinkmann (2009 i Duus 
2012:114) er ”[e]n gyldig slutning korrekt udledt fra sine præmisser”. Kritisk-utopisk 
aktionsforsknings validitetskriterium er spørgsmålet om ’almene i det konkrete’. Det vil 
sige, om vores analyser løftes ud af den lokale praksis og formuleres som mere almene 
erkendelses- og orienteringsperspektiver (Duus 2012:126). Det har netop været 
bestræbelsen i ovenstående analyse – at reflektere støttepædagogernes kritikker og 
visioner i forhold til de virkningssammenhænge deres arbejde og faglighed indgår i både 
institutionelt og samfundsstrukturelt.  
Det almene i vores opgave ligger således ikke i at sige, at de konkrete kritikker og visioner 
som frembragt af de i samarbejdet deltagende støttepædagoger, er gældende for alle 
støttepædagoger i alle forvaltninger i alle kommuner i Danmark. I stedet er det et 
spørgsmål om, at vores analyser af støttepædagogernes rolle indenfor en 
samfundsmæssig inklusionsdagsorden og underlagt ressourcepres og organisatoriske 
logikker og betingelser som det, der skaber oplevelsen af frustration og ambivalens alle er 
meget mere almene end disse specifikke støttepædagogerne i sig selv. Således har bl.a. 
aktionsforskningsteoriens blik for institutionelt producerede modsætninger informeret 
vores analyse i den henseende.  
Her er det vigtigt at bemærke, at de institutionelle kritikker, vi i analysen argumenterer 
for, at der er ansatser til, må læses som det, de er. Nemlig som indirekte kritikker af de 
institutionelle betingelser, der i projektet kommer til udtryk gennem støttepædagogernes 
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ytringer, dvs. subjektive oplevelser heraf og ikke institutionskritikker i eksempelvis et 
institutions- eller organisationsteoretisk perspektiv. 
Med afsæt i disse refleksioner vil vi i næste kapitel præsentere en samlet konklusion på 
projektets problemstilling. 
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7 Konklusion 
Med udgangspunkt i de forudgående to analysedele vil vi i dette kapitel konkludere på 
projektets problemformulering:  
• Hvordan ser støttepædagogernes arbejde og faglighed ud?  
• Hvordan kan det aktionsforskningsinspirerede forløb påvirke fagligheden? 
Konklusionen på disse spørgsmål er i høj grad vævet sammen med projektets 
rammesætning indenfor kritisk-utopisk aktionsforskning. Analysen er baseret på empiri 
der er skabt i aktiviteter, der på en og samme tid var et rum for forandring for 
støttepædagogerne og et ’undersøgelsesrum’ for os. Den producerede empiri er i analysen 
yderligere blevet informeret af teori med kritisk-utopisk afsæt.  
Det giver anledning til igen at understrege at den viden vi i projektet har skabt om 
støttepædagogernes arbejde og faglighed må forstås som et særligt spejl, som vi har sat 
op for at reflektere et billede af, hvordan hverdagen for støttepædagogerne også er.  
Empirien tager udgangspunkt i støttepædagogernes erfaringsbaserede refleksioner over 
deres arbejde og faglighed. Den tager altså udgangspunkt i praksis. Analysen tegner et 
billede af støttepædagogernes faglighed som refleksionspraksis i bred forstand. Det er 
både det, som støttepædagogerne trækker på i refleksioner, der foregår i selve arbejdet – i 
det vi kalder deres ’blik for’ og arbejde med det upåagtede pædagogiske. Og det er det de 
trækker på, når de reflekterer over arbejdet i frirum fra dagligdagens arbejdsopgaver i 
daginstitutionerne. De faglige repertoire, som de sætter i spil i denne refleksionspraksis er 
ikke udgjort af uddannelsesbaseret viden alene. Det er også formet af bl.a. 
hverdagserfaringer og subjektive værdimæssige orienteringer. 
Vores undersøgelse viser et billede af støttepædagogernes arbejde og faglighed som på 
mange måder modsætningsfyldt. Støttepædagogerne har en oplevelse af på den ene side 
at være dygtige til det, de finder mest centralt i deres arbejde, dvs. arbejdet med det 
upåagtede pædagogiske i daginstitutionerne. Men samtidig oplever de, ikke at være klædt 
på til en anden vigtig del af arbejdet, nemlig samarbejdet med institutionerne, som de på 
mange måder har det ambivalent med. Det kommer bl.a. til udtryk som kritik af 
pædagogerne i institutionerne.  
Vi mener, disse modsætningsfyldte oplevelser bunder i nogle dybereliggende 
institutionelle modsigelser, som støttepædagogerne fagligt må navigere i dagligdagen. For 
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det første peger vi på, at støttepædagogerne er i deres arbejde på samme tid både ’tæt på 
og langt fra’ arbejdet i daginstitutionerne. For det andet arbejder støttepædagogerne 
indenfor en felt hvor en pædagogisk inklusionsambition møder specifik politisk defineret 
inklusionsdagsorden. Disse to er ikke identiske, men kommer til at fremstå som identiske 
i støttepædagogernes arbejde – hvilket kan resultere i, at modsigelserne kommer til at 
fremstå som objektive udfordringer. 
Analysen tegner altså et billede af støttepædagogernes faglighed og arbejde ’indefra’. Men 
samtidig peger den frem mod et kritisk-utopisk forandringsperspektiv: Den samtidig en 
spejling af den gennemarbejdning af erfaringer, som støttepædagogerne gennemgik i det 
det faglige udviklingsforløb. I forløbet fremstod den kollektive refleksion over eget 
arbejde og faglighed som en nødvendig proces for støttepædagogerne for at skabe 
ansatser til udvikling af fagligheden i en retning, der åbner op for mere myndiggørelse.  
Anden del af vores analyse peger på, at der er svære vilkår for en myndiggørelse af 
støttepædagogerne, forstået som en frigørelse fra oplevelsen af, at udfordringerne er 
objektive betingelser. Det ser vi, når støttepædagogerne fastholder institutionens logikker 
i værkstedsarbejdet, om end både forskere og deltagere gik ind i forløbet med intentionen 
om for en stund at ’sætte en parentes om’ institutionen. Vi relaterer delvist 
problematikken til forløbets rammesætning: Den institutionelle kontekst for forløbet har 
betydet, at værkstederne er blevet bygget op om støttepædagogernes institutionelle 
position – og dermed kan det tendentielt være med til at reproducere dem.  
Men sideløbende tegner denne undersøgelse også et billede af, at forløbet har påvirket 
støttepædagogernes faglighed. Den blanding af frustrationer og begejstring som 
værkstedsarbejdet har skabt hos støttepædagogerne kan ses som et udtryk for at arbejdet 
har haft betydning for dem. Ikke i det konkrete arbejde, men i deres faglige 
refleksionspraksis. I støttepædagogernes kritikker og visioner mener vi her at kunne 
spore ansatserne til en mere grundlæggende kritik af støttepædagogernes egne 
arbejdsopgaver, men også den institutionel og samfundsmæssig kontekst for deres 
arbejde og muligheder for at sætte deres faglighed i spil. 
Den vigtigste ansats til et konkret alternativt fremtidsudkast som vi peger på er visionen 
om kollektivisering af arbejdet. Kollektiviseringen er et bud på måde at overkomme 
støttepædagogernes oplevelse af, at deres arbejdspraksis og faglige refleksion i 
dagligdagen er ensom. Værkstederne har fungeret som foregribelse af et konkret 
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kollektivt refleksionsrum – et refleksionsrum, som for støttepædagogerne opleves som 
det helt centralt grundlag for at kunne udfolde og udvikle deres faglighed.  
Vores analyse peger dermed på, at støttepædagogerne i forløbet formede ansatsen til en 
kollektiviseret faglighed som et potentielt brud med institutionens organiseringslogikker 
som objektive betingelser. Og dermed rummer kollektiviseringen muligheden for 
forandring i retning af et mere myndiggjort arbejdsliv. 
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8 Perspektivering 
Vi vil slutte projektet af med at åbne op for en diskussion, der ikke er tilstede i dette 
projekt, på trods af at den har fyldt meget i processen. Diskussionen har afsæt i det 
faktum, at samarbejdet mellem forvaltningen og forskergruppen blev afbrudt af 
forskerne midt i processen. Spørgsmålet, der rejste sig ved samarbejdets afbrydelse, 
rækker ud over det specifikke projekt, og handler om, hvor det er muligt at etablere 
kritisk-utopiske aktionsforskningsprojekter. Birger Steen Nielsen har i flere af vores 
samtaler i løbet af efteråret sagt, at han mener, at det er muligt at lave fremtidsværksteder 
med alle mennesker. Men i forlængelse det afbrudte samarbejde finder vi det er relevant 
at stille spørgsmålet: Er der nogle bestemte betingelser, der skal være i orden, før det er 
meningsfyldt at etablere et samarbejde inspireret af den kritisk-utopiske 
aktionsforskning? 
Forvaltningens ledelse var initiativtager til det faglige udviklingsprojekt, som foregik i 
medarbejdernes arbejdstid. Det baserede sig således ikke på deltagernes frivillige 
engagement, som ellers i større borgerprojekter i Halkjær Ådal og på Møn anses for at 
være en grundlæggende præmis (Nielsen og Nielsen 2006b, 2007). I medarbejdernes 
kalendere var værkstederne registreret som ’fusionsmøder’. Måske har det haft en 
betydning for forløbets udfald, at forvaltningens deltagende faggrupper ikke rigtig vidste, 
hvad det var, de skulle deltage i? For støttepædagogerne udviklede forløbet sig til noget 
meningsfyldt, men det er ikke nødvendigvis tilfældet for de andre faggrupper, der nåede 
at gå i gang med deres forløb. Noget tyder på at kritisk-utopiske værkstedsforløb ikke 
fungerer, hvis presset fra organisationen er for stort til, at det er muligt at sætte den på 
pause.  
Vi vil ikke gå dybere ind i en undersøgelse af, hvad det er for betingelser, der evt. skal 
være til stede. Vi vil blot runde af med at understrege, at spørgsmålet tegner konturerne 
af en mere almen problemstilling. Den åbner op for, at aktionsforskningsprocesserne 
ikke ’blot’ er metodiske kneb, men forudsætter, at den kritisk-utopiske aktionsforskning 
kritisk overvejer forudsætningerne for det projekt, som han eller hun er ved at involvere 
sig i.  
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Bilag 1 – Protokol fra første værksted 
Dato: 03/10/2012 
Fremlæggelse af svære og vellykkede situationer 
Svar på spørgsmål om ”hvad så I? 
Gr. 1. (køkkendisken i fritidshjemmet) 
Uafklaret rolle 
Inge aftaler overholdes 
Voksne mere travlt med egne behov 
En støtte der handler på børnenes behov 
Mangel på respekt for støtten og børnene 
Hvor er lederen? 
Alt bliver tørret af på støttepædagogen – ”kan du ikke lige” 
Ser ikke arbejdsdagen er begyndt 
Dagligstuesyndrom 
Gr. 1. ”leder ved skrivebord” 
Master i manipulation 
Støttepædagogen var ydmyg 
Vedholdende støttepædagog 
Leder forsøger at løbe fra ansvar 
Leder har brug for bekræftelse for han handler 
En forhandling som ikke rigtig lykkes 
Støttepædagog god lytter, ikke offensive 
Leder brug for at ”hæve sig” (skrivebordet) 
Anerkendende pædagogik i praktisk 
Vi skal også arbejde med lederne 
Kunne aflæse andre og overveje, hvad der virker her 
Kommunikationsteknikker 
Vildt at man skal arbejde så meget voksne for at kunne arbejde med børn 
Gr. 2. ”Velkommen til” 
Bryder sig ikke om det nye støttekoncept 
Modstand eller usikkerhed mod forandring 
Ønsker fremskridt men ikke forandring 
Uvidenhed og usikre 
De ved hvad vi ikke skal 
Hun kæmper for sin sag, men kommer på overarbejde 
De burde have fået information før hun kom 
Hvad er mødets formål? 
Nedprioriteret – rød stue venter 
Lytter ikke 
Manglende opbakning 
”er det bare besparelser”- de er teoriskræmte 
Gode miner til slet spil 
”Kætter” en der vil kunne lave om på noget som man ikke ønsker 
En støttepædagog, der er alene 
”barnet er problemet, ikke kulturen” 
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Gr. 2. ”Camilla på toilettet” 
Okay så prøver vi 
Vedholdende støttepædagog 
Aha det virkede 
Velforberedt støttepædagog, der har svar klar når muligheden er der 
Teori-metode til praksis 
Ikke ultimativ, men ”vi prøver”, ikke bedrevidende 
Når en pludselig tør, selvom andre ikke vil, smitter det af 
Gr. 3. ”aftale” om frokost 
Aftaler overholdes ikke 
Pædagogen har svært ved korttidshukommelsen 
Pædagogen har ikke ejerskab, det var støttepædagogen der havde aftalen 
”det gør du bare”      
Ansvarsfraskrivelse 
Bliver støttepædagogen for dominerende? 
Uklart hvorfor aftalen skulle laves 
Der blev sagt at det var for alle børnenes skyld 
At få pædagogerne med 
Er det manglende vilje eller? 
Pædagogen er uengageret, men ureflekteret og kommer ikke med input selv 
Nogle gange skal der var plads til spontanitet 
Hvis behov er det at gå ud? 
Gr. 3. ”frokostidyl” 
Engageret pædagog, der kan se mening med forslaget 
De samarbejder 
Tager ejerskab 
Børnene er med 
Børn der vokser 
Billede på affektiv afstemning 
Hun havde en anden indstilling 
Hun har set det virker, så ”ja” til mere 
Hun vidste hvorfor 
Det blev pædagogens project 
En tredje pædagog viser anerkendelse 
Anden pædagog anerkender og støtter støttepædagogens arbejde 
”Gud, andre kan se det virker” 
Andre udefra kan se det uden vi skal spørge ”hvordan går det?” 
Gr.4 ”på værksted i grupper” 
Fængselsophold 
Overgreb 
Opgivende voksen 
Bange voksen og bange børn 
Kontrol 
Ingen faglighed og samarbejde 
Hvor skal man starte? 
En dominerende og en usikker pædagog 
Ingen bevidsthed om egen rolle? 
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Manglende refleksion over hvad de laver – aktiviteter og samvær 
Hvorfor skal de gå på rækker, hvorfor hudfarve eller rød? Hvad vil de med det de gør? 
Stress og manglende overblik 
Negativt læringsmiljø 
Indberetning – vidne til meget 
De har brug for at oprethold control 
Hvad tænker pædagogerne, hvordan vil de argumentere for det du gør? 
Gr. 4 vellykket samling 
Det gode eksempel på voksenengagement 
Struktur 
En voksen der bøg på noget 
Tydelig start og slutning, en klar ramme 
Deltagende børn 
Mening for børn 
Overskuelighed 
Fælles focus 
Bekræftende og tydelig voksen 
Forventning og nærvær 
En pædagog der havde taget ejerskab i samarbejde med støttepædagogen 
 
Hvad gør situationer svære? 
Når situationen komme i karambolage med støttepædagogens værdisæt 
Manglende samarbejde 
Manglende forventningsafstemning 
Interessekonflikter 
Personalets fordomme om støttekonceptet – og omvendt 
Mellem konsultation og confrontation 
Uklar kommunikation 
Manglende refleksion over egen praksis i institutionen 
Intet ejerskab 
Ingen synlig ledelse, fysisk eller mentalt 
Mangler rammer 
Vores og deres dagsorden 
 
Hvad får situationer til at lykkes? 
Kommunikation 
Fælles fodslag 
Åbenked 
Anerkendelse af deres praksis 
Ydmyghed 
Forventningsafklaring 
Når én går med 
Hvorfor har vi støttepædagoger? Hvorfor er jeres arbejde vigtigt? Hvad vil i med jeres 
arbejde? 
At nogle ikke bliver marginaliseret – for evigt, undgå stigmatisering 
At flere kommer videre i ungdomsuddannelser - Flere muligheder for uddannelse og på 
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arbejdsmarkedet 
Vi skal udvide forståelsen af det normale 
Vi er der for at højne fagligheden, vi skal hjælpe dem til at se med andre øjne 
Vi er med til at udfordre pædagogernes praksis mod inclusion 
Vi er vigtige for at være med til at forebygge (men vi reparerer) 
At skabe refleksionsrum i daginstitutionerne 
En anledning til at de kan få stoppet op og brugt det de kan få kulturer, normer og regler til at 
mødes 
At se kritisk på egen faglighed 
At have rum for legitim kritik af vores egen praksis 
At give specialviden videre 
At få anerkendt vores viden 
At inspirere, motivere og guide 
Vi er pædagogiske jordemødre 
AT tage hånd om dem, der falder ud i konkurrencesamfundet 
Bidrage til ligeværd, at der bliver reel chancelighed 
Vi skal (lovgivning, både FN og servicelov)  
Der skal være færre på gaden 
Vi skal give pædagogerne nye handlemuligheder – de har tit nået metodeloftet 
At få vendt til ressourcesyn og tænkning 
Undgå fejlfinder 
At komme fra diagnoser til forebyggelse 
At klæde de unge på til virkeligheden 
Kritikkens nødvendighed for udvikling 
At se med deres øjne 
At hjælpe børnegruppen til at se med andre øjne 
Er vi stadig støttepædagoger? Rigtigt navn? 
Vi skal understøtte inklusionsarbejdet 
Vi er brobyggere fra specialpædagogikken til almenpædagogikken – og hvor går grænsen? 
At børn kan blive det almenpædagogikken og føle sig inkluderet 
Fra nogle ”almene metoder” til metoder der virker på nogle børn 
Ekskluderer tale om specialpædagogiske metoder?   
Hvad er almen-pædagogiske metoder? 
Vi er alle specielle – det specielle er alment?          
Boardmaker på alle toiletter 
De 4 grupper 
1. At undgå marginalisering 
Hvor går grænsen for inklusion? 
Er det ok at sige nej til flere børn 
Diagnosen skulle ikke være afgørende men mennesket bag 
Redskaber til at tænke ”det var skønt”, at det blev en del af lærerens eller pædagogens faglige 
stolthed 
Ansvar hos de ansatte 
Fra diagnose som undskyldning til egen indsats der virker 
Måske kan alle ikke inkluderes, men alle skal have chancen 
2. At understøtte faglighed/skabe refleksionsrum 
Hvis refleksionsrum, så tim til at pædagogerne kan gå fra 
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Hvis vi havde ressourcer med ud – så de kunne få luft til at tænke ud over dagligdagen 
Det skal være legalt at pædagogerne går til møder med os 
En ramme, der skaber begejstring – ikke endnu en ting fra kommunen 
Fra problembørn til ”wow, nu kan der ske noget” 
Mere teoretisk viden om faglig udvikling – hos os og hos dem, ex. Faser, projektstyring 
Tid til andet arbejde, forberedelse 
3. At se kritisk på egen faglighed 
Fleksibilitet til at lave tværfaglige grupper akut eller ad hoc eller faste teams til en tværfaglig 
vurdering (visitation?) af opgaven og løbende sparring 
Observation af vores praksis 
Startmøder på forvaltningen, så vi var på hjemmebane og undgå at være 1 mod en hel 
personalegruppe 
Møder som interne refleksionsrum. Nu bliver der fyldt meget på – nye modeller osv. Men vi vil 
også fyldes op – f.eks. hvis der er plads til diskussion af frustration, irritation og til refleksion. Vi 
skal kunne læsse af før vi kan komme videre og det vil skabe større ensartethed og skabe kritik af 
vores egen praksis 
Institutionen er klar på vores ankomst – en fra forvaltningen med første gang, så ensartet 
information og klargøre vores mandat. 
Klargøre hvad støtte i 18½ time vil sige. Arbejdere videre med hvad det betyder 
2 støttepædagoger i 3 måneder i stedet for 1 i ½ år. 
4. Forventningsafstemning 
Når vi kommer ud i institutionen så ved de præcist hvad vi tilbyder 
Styrket information 
Kompetenceafklaring – bedre udnyttelse af forskelligheden, hvem ved hvad, så institutionerne 
også kan få det at vide og mindre forhandling når ud 
At være et godt eksempel: sikre mødestruktur, på legepladsen og sætte tanker i gang ved små 
samtaler ved at føle sig frem 
Rollen er forandret, navnet ikke       
Vi har et udefineret mandat – hvad må jeg? det vil også skabe større klarhed hos os selv 
Støtte er et dårligt narrativ – (støtteben, støttestrømper, støttetrusser) 
et andet navn om ti år 
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Bilag 2 – Protokol  fra andet værksted  
Dato: 11.10.2012 
Punkt: Fælles diskussion af  visioner og ideer fra 1. værksted (på baggrund af Annegrethe 
Ahrenkiels præsentation) 
Gr. 1 At undgå marginalisering -­‐ Handle inden diagnosen  -­‐ Fastholde arbejdet efter diagnosen  -­‐ Ejerskab hos pædagogerne i institutionerne  -­‐ Præcisere ansvar -­‐ At arbejde med kulturen i børnegruppen /at i talesætte inklusion overfor børnene 
Gr. 2 At understøtte faglighed/skabe refleksionsrum -­‐ Forhandling: hvornår hjælper vi for meget?  -­‐ Vil pengene ryge i vikarkassen? -­‐ Bevilligede timer vil gøre at vi kan begynde vores arbejde uden -­‐ Refleksionsrum for pædagoger udenfor de vante rammer -> invitere 
pædagogerne ind til os  -­‐ Refleksionskultur i institutionerne -­‐ Omvendt struktur: vores hovedopgave  ligger udenfor spidsbelastningsperioder i 
institutioner  
Gr. 3 At se kritisk på egen faglighed -­‐ Er institutionerne ’klar’? Vil det føles som et yderligere pres? Kan vi få lederen 
med på startmøder mv. -­‐ Klart for institutionen hvad det indebærer at søge støttepædagog FØR man søger  -­‐ Plads til sparing os i mellem. (hvis/når der er behov) -­‐ Synergieffekt i at vi støtter/supplerer hinanden (også i tværfagligt team)  
o Faglig refleksion 
o Bakke hinanden op vs. 4 mod 1 
o Forskellige blikke 
o Metodeopsamling /opsamling af hvad vi laver / af arbejdet -> skabe 
overblik 
Gr.4 Forventningsafstemning -­‐ Internt i teamet anerkender at vi er forskellige /har forskellige kompetencer -> 
send den bedste, ikke den ledige 
o Jf. gruppe 3. Samarbejde og derved styrkes selv 
o Afdække faglige ’sorte huller’ -­‐ Velkomstfolder -­‐ At vi selv ved hvad vi tilbyder (internt og eksternt) 
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Punkt: fremlæggelse af reviderede/præciserede ideer og visioner 
Gr. 1 
Hvad er ideens hovedoverskrift? -­‐ Undgå marginalisering samt skabe mulighed for overskridende læring 
Hvilke vanskeligheder er den et svar på? -­‐ Hvordan vi kan undgå at børn og unge  bliver marginaliseret og ekskluderet -­‐ Flytte blikket fra barn til kontekst  -­‐ Det handler ikke om barnet skal være der men om hvordan det skal være der -­‐ Hvordan vi bryder marginaliseringen 
Hvad er den centrale vision for ideen? Hvorfor er den ide vigtig? -­‐ Fremme en god inklusionskultur fordi alle har ret til at deltage -­‐ Give mulighed for en mere positiv selvforståelse hos børnene og de unge 
Hvordan kunne den mere konkret tage form? -­‐ Bedre viden hos pædagoger om hvad der virker ekskluderende og  inkluderende 
o genkendelighed og struktur 
o se ressourcer hos barnet 
o se barnets udfordringer som symptiom på udfordringer i egen praksis 
o succesen kan ses som et godt børnefællesskab 
Gr. 2 
Hvad er ideens hovedoverskrift? -­‐ Anerkendende refleksionskultur 
Hvilke vanskeligheder er den et svar på? -­‐ Institutionernes manglende prioritering  af og mulighed for at gå til møder -­‐ Situation: ”Velkommen til” -­‐ Modstand mod udvikling af pædagogisk praksis 
Hvad er den centrale vision for ideen? Hvorfor er den ide vigtig? -­‐ Skabe et godt samarbejde mellem os og institutionen og i institutionen -­‐ Skabe et drive for inklusionsarbejdet 
Hvordan kunne den mere konkret tage form? -­‐ Vi skal nedskrive de gode historier og bruge dem i møderne med pædagogerne 
Gr. 3 
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Hvad er ideens hovedoverskrift? -­‐ Organisering så vi får mulighed for refleksion og kritik af egen praksis/faglighed 
Hvilke vanskeligheder er den et svar på? -­‐ Uklarhed  i institutionerne om hvad vi kan tilbyde – og hvordan -­‐ Intern uklarhed om hvad der er vores rolle -­‐ Reflektionsrum: Undgå at blive fastlåst på egne sandheder – bryde med 
ekspertrollen 
Hvad er den centrale vision for ideen? Hvorfor er den ide vigtig? -­‐ Tydelighed  tryghed  arbejdsglæde  større udbytte for  institutionerne  
mindre sygefravær -­‐ At der bliver skabt en kultur hvor organiseringen tillader et bredt og flexibelt 
tværfagligt samarbejde (internt i faggruppen og i forhold til de andre faggrupper) 
Hvordan kunne den mere konkret tage form? -­‐ Flexible organisationsformer (se planche) 
o At få en makker med ud i institutionen 
o Tværfaglige klyngemøder osv. 
Gr. 4 
Hvad er ideens hovedoverskrift? -­‐ Færre ressourcer til positionering giver flere ressourcer til opgaven 
Hvilke vanskeligheder er den et svar på? -­‐ Vi indleder perioden med en grundlæggende forhandling  
o om faglig baggrund (vi er indenfor samme faggruppe som pædagogerne i 
 institutionerne) 
o om opgavens vilkår, indhold og rammer 
Hvad er den centrale vision for ideen? Hvorfor er den ide vigtig? -­‐ Vores rolle skal fast, velkendt og centralt styret – gennemskueligt -­‐ Uvidenhed kan give modstand, viden om vores rolle/ bidrag til opgaven skaber 
tryghed 
Hvordan kunne den mere konkret tage form? -­‐ ”Orden i butikken” – information/drejebog der definerer vores rolle  -­‐ Faglig support skal være veldefineret -­‐ Et andet navn -­‐ Informationsmøder på forvaltningen for institutionernes ledere 
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Punkt: Hvad skal være vores indspil til den fælles dag d. 14. december? 3-4 
hovedproblematikker der er centrale at få fokus på fremover. -­‐ Manglende gennemgang og fælles forståelse for Støttevejledningen -­‐ Klarlægge vores rolle og hvordan vi skal håndtere vores rolle 
o Vores arbejde i institutionerne 
o Vores arbejde internt – nødvendig for at vores rolle kan fremstå klar 
udadtil -­‐ Vores rolle: at gå fra at være ”diagnostikere” til at arbejde med hele 
institutionskulturen -­‐ Ved vi hvad inklusion er?  
 
 
 
